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Reprezentacije večkulturnosti na primeru migracij v gimnazijskem izobraževalnem sistemu 
V pričujočem magistrskem delu avtorica raziskuje reprezentacije večkulturnosti na primeru 
migracij v gimnazijskem izobraževalnem sistemu. V teoretičnem delu sprva razdela 
multikulturalizem kot teoretični in politični pojem, predstavi njegove ideološke tipologije in se 
podrobneje osredotoči na kritični multikulturalizem. Nadaljuje z 'althusserjansko' koncepcijo 
šolskega sistema kot ideološkega aparata države in se preusmeri v razvoj večkulturnega 
izobraževanja in model kritične pedagogike, ki jo razume kot prednostni večkulturni izobraževalni 
model. V empiričnem delu s kvalitativno metodologijo kritične analize diskurza analizira retorična 
sredstva, ki vplivajo na konstruiranje prevladujočih predstav o migracijah in migrantih ter 
identificira prevladujoča ideološka tipa multikulturalizma v enajstih aktualnih in uradno 
verificiranih učbenikih za geografijo v letu 2018/19, medtem ko z metodo fokusnih skupin v treh 
slovenskih gimnazijah opravi raziskavo, v katero vključi tri gimnazijske razrede, kjer na vzorcu 
približno šestdesetih gimnazijcev preveri prevladujoče predstave o večkulturnosti, migracijah in 
migrantih. S pričujočim delom želi razprostreti kritičen vpogled v obstoječi večkulturni ideološki 
tipologiji ter artikulirati, zakaj so določeni diskurzi problematični in kaj povzročajo v mentalnih 
zaznavah gimnazijcev. Hkrati si s konkretno problematizacijo vsebinskih segmentov prizadeva 
doprinesti k zmanjšanju stereotipnih, diskriminatornih, etnocentričnih in rasističnih zaznav vsebin, 
povezanih z večkulturnostjo. 
Ključne besede: Multikulturalizem, migracije, reprezentacije, diskurz. 
Representations of multiculturalism on the example of migration in the high school 
education system 
In the present master’s thesis, the author investigates the representation of multiculturalism on the 
example of migration in the high school education system. In the theoretical part, the author 
initially elaborates on multiculturalism as a theoretical and political concept, presenting its 
ideological typology and focusing more closely on critical multiculturalism. After discussing the 
“Althusserian” concept of the school system as an ideological apparatus of the state, the author 
then redirects her attention to the development of multicultural education and the model of critical 
pedagogy which she understands as the preferred multicultural educational model. In the empirical 
part of the thesis, she analyses the rhetoric means that influence the construction of  dominant 
concepts of migration and migrants with the qualitative methodology of critical discourse analysis, 
and identifies the predominant ideological type of multiculturalism in eleven current and officially 
verified textbooks for geography in the year 2018/19, while using the method of focus groups in 
three Slovenian gymnasia to conduct a survey which includes three high school classes, where on 
a sample of approximately sixty high school pupils she verifies the prevailing beliefs about 
multiculturalism, migration and migrants. With this work, she seeks to lay out a critical insight 
into the existing multicultural ideological typology and to articulate why certain discourse is 
problematic and what it causes in the mental perception of high school pupils. At the same time, 
with a concrete problematisation of content segments, she seeks to contribute to reducing the 
stereotyping, discriminatory, ethnocentric and racist perceptions of content related to 
multiculturalism. 
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Brati ideologijo, ki živi znotraj vsebin in praks sodobne kulture, je ena izmed poglavitnih nalog 
vsakega kulturologa. Izjemno zanimivo jo je raziskovati v družbeno-kulturnih kontekstih 
“samoumevnega”, ki pogosto predstavljajo bogato nahajališče spregledanih in kritično še 
neartikuliranih ideologij. Šolski sistem kot legitimni posredovalec uradno priznanega in 
uveljavljenega znanja prepogosto ostaja diskurzivno in ideološko prezrt segment obstoječega 
institucionaliziranega družbenega sistema. Tisto nekaj, kar me vedno znova nagovarja k branju in 
razprostiranju problematičnih ideologij, nakopičenih v vsebinah javnega šolskega sistema, je 
ravno racionalna samoumevnost posredovanega znanja, ki množično socializira in indoktrinira v 
obstoječo družbeno realnost. Tokrat me je v magistrskem delu zanimala reprezentacija 
večkulturnosti na primeru migracij v gimnazijskem izobraževalnem sistemu. Sprva iz osebne 
radovednosti po dejanski ideološki kompatibilnosti javnega in političnega diskurza z diskurzom 
izobraževalnih institucij in naposled iz študijske radovednosti po analiziranju prevladujočega 
večkulturnega diskurza, ki pogojuje reprezentacije o migracijah in migrantih. Če parafraziram 
Slavoja Žižka in se hkrati navežem na intenzivne globalizacijske procese, katerih pomemben del 
so mednarodne migracije, lahko predpostavim, da je za razumevanje večkulturnosti in migracij 
bistvenega pomena naslavljati vprašanja o vzrokih za tako množična bežanja pred lastno 
realnostjo, generirano z obstoječimi družbeno-ekonomskimi odnosi, ki v svetu porajajo 
neenakosti, nasilje in sorodne družbene nemire. Porušenje fizičnih meja zato ni realna rešitev, saj 
je njihov obstoj rezultat manifestacije “Realnega Zidu”, inherentno povezanega z obstoječimi 
mednarodnimi družbeno-ekonomskimi odnosi (Žižek, 2007, str. 95).  
 
Žižkova misel je bila povod za ureditev teoretičnega dela pričujočega magistrskega dela, kjer se v 
začetku ukvarjam z genezo multikulturalizma kot teoretičnega in političnega pojma ter razdelavo 
njegovih ideoloških tipologij. Posebej natančno se osredotočim na kritični multikulturalizem kot 
ideološki proizvod tradicije kritične teorije kulture, poststrukturalizma ter sorodnih antirasističnih, 
antiesencialističnih in postkolonialnih diskurzov. Po razdelavi vloge jezika in diskurza v 
reprodukciji dominantnih podob multikulturalizma in v tem pogledu odnosa do kulturno-etnične 
različnosti na določenem območju zaidem v razdelavo šolskega sistema. Sprva ga obravnavam v 
althusserjanski maniri kot ideološki aparat države, ki socializira v ideologijo, posredovano s strani 
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družbenih elit, in zatem razdelam razvoj in dimenzije večkulturnega izobraževanja. Omenjenemu 
izobraževanju namenim pozornost, saj njegov nastanek sega v obdobje širše reformacije 
izobraževalnega sistema, ki bi skozi predrugačenje učnih načrtov in šolskih vsebin bilo zmožno 
odgovarjati na izzive sodobne večkulturne družbe. Njegova konkretna namera se medtem izneveri 
v osnovni ideološki liberalni poziciji, ki legitimira obstoječo družbeno neenakost skozi perspektivo 
“kulturnih razlik” in se namesto na vzgajanje kritične misli o dejanskih vzrokih za družbeno 
neenakost osredotoča na toleriranje in spoštovanje omenjenih razlik (prav tam, str. 95). Kot 
alternativni model večkulturnemu izobraževanju izpostavim kritično pedagogiko, ki v svojih 
antirasističnih načelih preizprašuje pozicije moči in priviligirani status dominantne kulture, ki 
onemogoča enakopravno družbeno in politično participacijo drugim, marginaliziranim kulturnim 
in etničnim skupinam. Po teoretični razdelavi multikulturalizma in obstoječih modelov 
večkulturnega izobraževanja preverim stanje večkulturnega izobraževanja v Sloveniji, pri čemer 
ugotovim pomanjkanje raziskav s področja diskurzivnih načinov etnocentričnih in rasisitičnih 
reprezentacij “drugega” v izobraževalnem sistemu. Pričujoče magistrsko delo se zato ukvarja z 
raziskovanjem, ali in na kakšne načine so v gimnazijskih učbenikih za geografijo v 1., 2. in 3. 
letniku gimnazijskega izobraževanja zastopane vsebine večkulturnosti v kontekstu migracij, ki jih 
razumem kot temeljni večkulturni družbeni proces, ki izobražujejo za aktivno sobivanje v etnično 
in kulturno heterogenem svetu, ter kakšne percepcije o večkulturnosti obstajajo v mentalnih 
konceptih gimnazijcev treh slovenskih gimnazij. V magistrskem delu naposled skušam odgovoriti 
na dve raziskovalni vprašanji: 
 
- Kateri ideološki tip multikulturalizma prevladuje v gimnazijskih učbenikih za geografijo? 
- Kakšni stereotipi prevladujejo med gimnazijci o večkulturnosti, mednarodnih migracijah 
in migrantih? 
 
Na omenjeni raziskovalni vprašanji odgovorim v empiričnem delu, kjer sprva s kritično analizo 
diskurza (KAD) analiziram uradno verificirane in s strani Zavoda RS za šolstvo v letu 2018/19 
potrjene učbenike za predmet geografije 1., 2. in 3. letnika gimnazijskega izobraževalnega 
programa. Problematične in najpogosteje zaznane diskurze združim v pet tematskih sklopov. 
Zatem opravim metodo fokusnih skupin, v katerih skozi vodeni pogovor raziskujem prepričanja, 
odnos in motivacijo gimnazijcev o možnostih medkulturnega sobivanja ter percepcijo o 
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mednarodnih migracijah in migrant na predvidenem vzorcu vsaj šestdesetih gimnazijcev. 
Omenjena metodologija hkrati ponudi odgovor na zastavljeni tezi, v katerih predpostavim, da so 
vsebine večkulturnosti, identificirane skozi reprezentacijo migracij in migrantov v vsebinah 
gimnazijskih učbenikov za geografijo najpogosteje vključene na etnocentričen, rasističen in 
diskriminatoren način, kar so značilnosti konzervativnega in liberalnega ideološkega tipa 
multikulturalizma, ter da se prevladujoči stereotipi o večkulturnosti, mednarodnih migracijah in 
migrantih navezujejo predvsem na reprezentacije migracij kot varnostnega problema in migrantov 






2 MULTIKULTURALIZEM  
 
V uverturi pričujočega magistrskega dela se bom sprva osredotočila na genezo multikulturalizma, 
ki ga bom opredelila kot ideologijo druge polovice 20. stoletja in kot odgovor na do tedaj 
prevladujočo monokulturno ideologijo Zahoda. Ta je bila podprta s predpostavkami 
evropocentrizma, kot temeljnega diskurzivnega legitimizatorja evropskega kolonializma, skozi 
katerega je Evropa ideološko homogenizirala in uzurpirala večino sveta. Po zgodovinski razdelavi 
multikulturalizma in njegovi institucionalizaciji v 60. letih 20. stoletja bom osvetlila 
multikulturalizem kot ideologijo in podrobneje razdelala njegove ideološke pojavne oblike. 
Posebej natančno se bom osredotočila na kritični multikulturalizem, ki je reprezentiran kot najbolj 
demokratični, emancipatorni in transformativni model multikulturalizma, medtem ko v povezavi 
s poststrukturalizmom in kritično teorijo kulture razprostira vpogled v globlje razloge za obstoječo 
družbeno neenakost.  
2.1 Uvodna teoretska razdelava multikulturalizma 
 
Kot navaja Karmen Medica, nove družbene realnosti prinašajo nove teoretične koncepte (Medica, 
2011, str. 209).  Multikulturalizem se v kontekstu kulturne pluralnosti pojavi v začetku 20. stoletja 
z oblastnim in širšim družbenim pričetkom iskanja miroljubnih načinov multikulturalne ureditve 
družbenih odnosov, ki bi temeljili na medsebojnem spoštovanju (Lukšič-Hacin, 1999, str. 84–86). 
Vezan na postkolonialni diskurz in kontrakulturo šestdesetih let v ZDA in Evropi nastane kot 
odgovor na prevladujočo ideološko obliko monokulturalizma1 na zahodu, prežeto z ideologijo 
evropocentrizma, hierarhičnega koncepta kulture, patriarhalnih in imperialnih odnosov, 
razvojnega diskurza, etnocentrizma in rasizma. Obdobje, v katerem hegemonske monokulturne 
principe spodkopavajo strahovi o izginotju tradicionalnih kultur in sorodnih nedominantnih 
kulturnih praks različnih marginaliziranih kulturnih in etničnih skupin, reformira zavedanje o 
pluralnosti individualnih in skupinskih identitet. Pojavi se ideologija kulturnega pluralizma 
(Talukdar, 2015, str. 149–150).  
 
                                               
1 Ameriška ideologija “talilnega lonca”, kot primer monokulturalizma, je zaprta za distinktivne kulturne identitete 
drugih etničnih in kulturnih skupnosti promovirala kulturno in jezikovno homogenost ene same prevladujoče 
nacionalne kulture (Lukšič–Hacin, 2011, str. 130).  
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Kot termin,2 prva vpet v politični koncept, prvič vznikne leta 1963 v Kanadi. Pojavi se v kontekstu 
multikulturne heterogenosti oziroma sobivanja večih kulturnih in etničnih skupin, pri čemer 
spodbuja jezikovno, kulturno in etnično heterogenost, kot posledico množičnih selitev ter 
kulturnega in etničnega mešanja (Lukšič–Hacin, 1999, str. 84–86). Iz politično zaznamovanega 
termina se naposled preobrazi v enega izmed najprepoznavnejših, a hkrati kontroverznih 
intelektualno-političnih gibanj druge polovice 20. stoletja (Medica, 2011, str. 209). 
Multikulturalizem postane del institucionalne in zakonske ureditve v Kanadi, ko ta kot prva država 
nekatera načela multikulturalizma implementira v uradno politiko leta 19713 z namenom izvajanja 
in doseganja liberalne ideje “enotnosti v različnosti” (Race, 2015, str. 3). Neposredno se poveže z 
ideologijo liberalizma in njegovimi vrednotami, ki si prizadevajo za razširitev svoboščin 
posameznikov in ki težijo k realizaciji univerzalnosti pravic in enakopravnega državljanstva. Skozi 
koncept multikulturalizma se prične razpravljati o ustavnih in zemljiških vprašanjih, o nerešenih 
pravnih vprašanjih v zvezi s pravicami in statusom avtohtonega kanadskega prebivalstva, 
manjšinskimi skupnostmi, priseljenci ter v zvezi z vzponom quebeškega nacionalizma (Meer in 
Modood, 2012, str. 180). Po vzponu multikulturnega gibanja v Kanadi, Avstraliji in z rahlim 
zamikom v ZDA, Veliki Britaniji, Nemčiji in Franciji se multikulturalizem iz političnega konteksta 
razširi tudi v osrednje teme politične filozofije4 ter v druga teoretska področja, pri čemer postane 
orodje za kritično vrednotenje odnosov med kulturnimi in etničnimi skupinami na določenem 
ozemlju. Kot antipod asimilacijskim politikam skozi izražanje pomembnosti afirmiranja kulturne 
različnosti, priznavanja pravic na osnovi etnične in rasne5 avtentičnosti in enakopravnega statusa 
manjšinskih skupnosti postane razširjen in široko poznan koncept (Medica, 2011, str. 2010).  
                                               
2 Uradni predhodnik koncepta multikulturalizma je termin kulturni pluralizem, katerega avtor je ameriški filozof 
Horace Meyer Kallen. Prvič ga uporabi leta 1915 v kontekstu iskanja enakopravnosti in harmonije med ameriško 
kulturo in drugimi etničnimi skupinami. Na eni strani zagovarja pomembnost ohranjanja kulturnih značilnosti etničnih 
skupin, kot so na primer jezik, ustanove, kulturna dediščina in verska pripadnost, medtem ko na drugi strani zavrača 
asimilacijske tendence, ki bi rezultirale v izginotju omenjenih značilnosti (Fishman, 2004, str. 157). Po drugi svetovni 
vojni obdobje dekolonizacije in intenzivnih antikolonialnih gibanj privede do redefinicije omenjenega pojma. Kulturni 
pluralizem se preoblikuje v termin multikulturalizem (Lukšič–Hacin, 2011, str. 133). 
3 Tedanji kanadski premier Pierre Elliot Trudeau je bil zaslužen za uzakonitev dvojezičnosti, s čimer sta francoščina 
in angleščina postala enakopravna jezika. V enem izmed svojih govorov je dejal: “Multikulturna politika je v grobem 
zavestna podpora posameznikovi svobodni izbiri. Svobodni smo v tem, da smo lahko to, kar smo” (Meer in Modood, 
2012, str. 180). 
4 Leta 1984 je kanadski politični filozof Charles Taylor izdal esej “Politika priznavanja”, v katerem je opozoril na 
pasti liberalne teorije in ideologije etnocentrizma skozi kritično perspektivo komunitarizma. Multikulturalizem je s 
tem delom postal pomembna snov politične filozofije (Sardelić, 2010, str. 111). 
5 Termin “rasa” bo v nadaljevanju dela zapisan v navednicah zaradi pogojenosti z rasno teorijo, ki na podlagi genskih 
različnosti verjame v inherentno kulturno superiornost bele “rase”, kar legitimizira obstoječo družbeno neenakost in 




Vse do devetdesetih let 20. stoletja prevladuje liberalni model multikulturalizma, ki po načelu 
enakosti na institucionalnih ravneh priznava pravice in zagotavlja širše prepoznavanje različnosti 
ter enakopravnejše vključevanje v večinsko družbo manjšinskim skupnostim. Po tem obdobju, ki 
je tudi obdobje slabitve državne blagajne oz. socialne države, pa se pričnejo pojavljati kritike 
“idealiziranega” liberalnega multikulturalizma, ki v resnici ne zna “pozdraviti” družbenih anomalij 
v obliki diskriminacij, neenakosti in izključevanja. Multikulturalizmu namreč ne očitajo zgolj 
terminološke fluidnosti in abstraktnosti, temveč tudi ideološke komponente, konotacije in 
reprezentacije. Razlogi tičijo v izvorni soodvisnosti multikulturalizma in liberalizma ter v 
trdovratnosti nacionalno-etničnih ideologij, ki skozi dialektičen proces perpetuirajo deljeno 
podobo družbe. Ne nazadnje se je multikulturalizem rodil kot produkt liberalne ideologije, ali 
drugače, kot produkt nacionalno-državnih aksiomov. Kritiki pravijo, da so sistemski premiki v 
smeri priznavanja pravic in različnosti zgolj navidezni premiki k enakopravnejši družbi. Ne 
ozirajoč se na reforme, večinska družba člane kulturnih manjšin obravnava kot “tujce”, “prišleke”, 
“druge” oziroma kot tiste, ki se morajo prilagoditi integracijskim in družbenim pravilom države 
gostiteljice (Pajnik, 2014, str. 20–25). Kot navaja Mojca Pajnik: “Predpostavka obstoja tujega, ki 
penetrira v domače, je vgrajena v sam multikulturalizem oziroma v njegovo prevladujočo liberalno 
različico in s tega gledišča se zdijo kritike multikulturalizma kot procesa nacionalizacije 
utemeljene. Očitek je, da multikulturalizem – skozi aktualne mehanizme, kot je integracija, – ne 
prepoznava, da se identitete manjšin ne oblikujejo zgolj okrog tega, da pripadniki manjšin niso 
državljani neke države, oziroma okrog etničnosti posameznika, tako da multikulturalizem nima 
podlage in moči za zoperstavljanje nacionalnim ideologijam o etničnosti” (prav tam, str. 22).  
 
Kot antipod in resnejša kritika liberalnemu multikulturalizmu se pojavi kritični multikulturalizem, 
sestavljen iz anti-rasističnih, anti-esencialističnih gibanj in postkolonialnih študij, ki 
problematizirajo prevladujočo ideološko zasnovo multikulturalizma (McLennan, 2001, str. 89). Ta 
pod pretvezo politike različnosti podeljuje univerzalno oblikovane pravice, pri čemer pozablja na 
tiste kulturne in etnične skupine, ki so kljub enakopravnemu statusu državljanstva diskriminirane, 
izključene in marginalizirane (Sardoč, 2011, str. 215). Zaradi naslanjanja na liberalno ideologijo 
skozi poudarjanje in slavljenje medkulturnih razlik naj bi pozabljal na tisto, kar resnično ustvarja 
kulturna in etnična razdvojevanja. To pa so obstoječa družbena struktura in razmerja moči, ki 
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pogojujejo prihodnost ranljivejšim kulturnim skupinam (Dragoš, 2005, str. 41). Zagovorniki 
kritičnega multikulturalizma v ospredje teorije postavijo družbenozgodovinski kontekst, ki 
kulturne razlike obravnava v zgodovinski, rasni in družbeno-spolni ter socialno-ekonomski 
konstruirani dimenziji. Brez obravnavanja družbeno in kulturno pogojenih inherentnih razlik se 
multikulturalizma ne da misliti, razlik, ki porajajo neenakosti, pa ne da preseči (Pavel, 1995, str. 
2).  
 
Po uvodni teoretski razdelavi multikulturalizma se bom v nadaljevanju preusmerila na njegovo 
konceptualno razdelavo, ki je sočasno z družbenim razvojem in pojavom novih ideoloških in 
teoretskih izhodišč privzel različne ideološke in diskurzivne oblike. Nadalje bom preučila njegove 
ideološke tipologije, se posebej natančno osredotočila na kritični multikulturalizem in zavzela 
stališče, da delovanje na institucionalnih ravneh skozi priznavanje istih pravic marginaliziranim 
kulturnim skupnostim in manjšinam ne ustreza njegovim ciljem, ki so, kot navaja Pajnik, odpraviti 
diskriminacijske in segregacijske politike, hierarhično razvrščanje kultur in tako ublažiti družbeno 
neenakost (Pajnik, 2014, str. 20). Namesto tega je treba aktivno naslavljati vprašanja o vzrokih za 
družbeno neenakost ter prepoznavati problematične diskurze, polne latentnih predsodkov in 
stereotipov, ki v družbi neoporečno koreninijo, da bi med različnimi kulturnimi skupnostmi lahko 
vzpostavili enakopravne in demokratične odnose. Kritični multikulturalizem, vezan na 
postmodernizem in kritično teorijo, zaznamujeta kritična strukturna analiza družbene moči na eni 
strani ter poststrukturalistična interpretacija vloge jezika in njegovih komponent na drugi strani 
(Nylund, 2006, str. 28), kar predstavlja ustrezno teoretsko izhodišče za nadaljnje razumevanje 
multikulturalizma. Menim, da bo sodobna družba šele s prepoznavanjem in problematiziranjem 
tovrstnih diskurzov, brez pasivno agresivne težnje do kulturne asimilacije, sposobna na strukturni, 
kulturni, ekonomski, socialni in politični ravni enakopravneje sprejeti elemente drugih kultur.  
 
2.2 Ideološke tipologije multikulturalizma 
Pregled znanstvene literature kaže, da je multikulturalizem fluiden, abstrakten in večpomenski 
pojem, ki v različnih kontekstih tvori različne pomene (Dragoš, 2005, str. 43). Med posameznimi 
avtorji se namreč ob interpretaciji tega pojma pojavljajo razhajanja in dileme. Sprva bom 
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multikulturalizem razčlenila kot koncept in zatem nanizala njegove idealnotipske oblike, kot jih je 
definiral teoretik Peter McLaren, ki je prepoznan kot eden vodilnih arhitektov kritičnega 
multikulturalizma.  
 
Multikulturalizem se v grobem uporablja v treh različnih kontekstih. Prvič, pojavlja se kot pojem 
za opisovanje kulturno in etnično heterogene družbene stvarnosti, pri čemer ne analizira 
medkulturnih odnosov in ne razglablja o razmerjih moči med njimi. Drugič, kot teoretični koncept, 
ki analizira odnose med posameznimi kulturnimi in etničnimi skupinami ter se preko sorodnih 
konceptov, podrobneje predstavljenih v nadaljevanju, kot so transkulturalizem, interkulturalizem 
in kulturni pluralizem, ideološko opredeljuje do multikulturne realnosti in znotraj nje raziskuje 
možnosti za sobivanje na način družbene pravičnosti. Tretjič, pogosto prisoten je kot politični 
koncept v procesih političnega odločanja o načinu ureditve odnosov med dominantno kulturo in 
drugimi kulturnimi in etničnimi skupinami. Pojavlja se v političnih programih in gibanjih, znotraj 
integracijskih politikih ter drugih nacionalnih političnih ukrepih, ki zadevajo urejanje 
multikulturnih odnosov (Lukšič-Hacin, 2004, str. 110–111).  Najdemo ga tudi v različnih 
razpravah in diskurzih, v povezavi z njim opažamo njemu sorodne in že omenjene pojme, kot so: 
kulturni pluralizem, interkulturalizem6 in transkulturalizem,7 kar pogosto rezultira v terminološki 
konfuziji. Ne glede na to se bom v nadaljevanju osredotočila na idealnotipske modele 
multikulturalizma, ki jih v grobem delimo na: 
 
                                               
6 Kot piše Cantle, se je interkulturalizem pojavil kot različica multikulturalizma, ki aktivno nadgrajuje njegova 
temeljna izhodišča. Medtem ko multikulturalizem ščiti distinktivno kulturno dediščino različnih etničnih in kulturnih 
manjšin, interkulturalizem le-to konstantno podpira na ponavljajoči in dinamični osnovi. Interkulturalisti namreč 
multikulturalizem razumejo kot koncept za opisovanje večkulturne realnosti, interkulturalizem pa interpretirajo kot 
stvarna in praktična ravnanja. Medtem ko multikulturalizem podpira antidiskriminacijsko zakonodajo, 
interkulturalizem le-to nadgrajuje z izkustvenim učenjem, ki naslavlja vzroke za diskriminacijo in konflikte v družbi. 
Medtem ko multikulturalizem institucionalno podpira distinktivne identitete skupnosti, interkulturalizem spodbuja 
medkulturne interakcije, medkulturno empatijo skozi razumevanje, izpodbija stereotipna vedenja, spodbuja občutek 
“pripadnosti” in vrednoti kulturno diverziteto (Cantle, 2012, str. 89). Vsi teoretiki niso istega mnenja, saj 
multikulturalizem in interkulturalizem označujejo kot izjemno fluidna koncepta, ki se pojavljata v različnih diskurzih 
in sta zato pogosto zamenljiva. Problem se pojavi tudi v slovenjenju omenjenih konceptov. Interkulturalizem nekateri 
prevajajo kot medkulturnost, multikulturalizem pa kot večkulturnost (Lukšič-Hacin, 2011, str. 148). 
7 Kot je ugotavljala že Sedmak, se teorija transkulturalizma povezuje s teorijo o kulturni mešanosti postmodernega 
človeka, ki na individualno in kolektivno raven vsakodnevno vnaša elemente in vedenjske vzorce drugih kultur. 
Termin transkulturacija se je vsidrala v postkolonialne študije in močno presega tradicionalno pojmovanje kulture, saj 
je le-ta vselej prepletena in povezana z drugimi kulturami. “Kultura mešanosti” je namreč dejstvo sodobne 
globalizirane družbe, saj kulture teritorialno ni mogoče zamejiti (Sedmak, 2011, str. 262). Termin transkulturalizem 




- konzervativni, korporativni oziroma neokonzervativni multikulturalizem, 
- liberalni multikulturalizem, 
- levo-liberalni multikulturalizem, 
- skrajno levi, kritični, uporniški ali radikalni multikulturalizem (Lukšič-Hacin, 1999, str. 
101).  
 
Karakteristike omenjenih modelov so med seboj nemalokrat prepletene (McLaren, 1995, str. 119) 
in kot take niso esencialistične in fiksne, temveč služijo kot uporabne kategorije za opis številnih 
multikulturnih razmišljanj in praks, ki prevladujejo v šolskih in drugih institucionalnih ureditvah 
sodobne družbe (Mclaren8, 1994, str. 53, v Ladson-Billings, 2004, str. 53). 
 
Ne glede na to pa so omenjene ideološke tipologije multikulturalizma najprimernejše za potrebe 
nadaljnjega teoretičnega in empiričnega segmenta pričujočega dela, kjer se bom osredotočila na 
kritične teorije šolskega sistema in izobraževanja za večkulturnost, ki ga lahko razumemo tudi 
skozi idealnotipske modele, predstavljene v nadaljevanju, medtem ko se bom v metodološkem 
delu usmerila v analizo tekstov skozi metodo kritične analize diskurza. Rezultati omenjene metode 
bodo služili prepoznavanju najpogosteje uporabljenega idealnotipskega modela multikulturalizma, 
kar bo osvetlilo prevladujoči ideološki nastavek do večkulturnih vsebin in vključenosti principov 
večkulturnega izobraževanja v gimnazijskem izobraževalnem sistemu.  
 
2.2.1 Konzervativni, korporativni ali neokonzervativni multikulturalizem  
 
Konzervativni multikulturalizem je asimilacijski model kulturne raznolikosti, v katerem se etnične 
in kulturne manjšine presojajo in vrednotijo z vidika “bele kulture” oziroma njenih “nevidnih 
norm” (Perry9, 2002, str. 196, v Nylund, 2006, str. 29). Termin kulturne različnosti uporablja 
zavoljo tihe asimilacije v dominantno kulturo in multikulturalizem vrednoti kot sovražni pojem, 
ki a priori ogroža prevladujočo kulturo (Lukšič-Hacin, 1999, str. 101). Verjame v univerzalni 
                                               
8 McLaren, P. (1994). White terror and oppositional agency: Towards a critical multiculturalism. V D. T. Goldberg 
(ur.), Multiculturalism: A critical reader (str. 45–74). Cambridge, MA: Blackwell. 




model kulture in koncept njenega razvoja, kar vodi v razvojnostni diskurz in hierarhizirano 
vrednotenje kulturnih in etničnih skupin. Hkrati nekritično legitimizira imperialno in 
kolonialistično vladavino Evrope in Severne Amerike nad drugimi kulturami in deli sveta (Lukšič-
Hacin, 2002, str. 40). Izhaja iz viktorijanskega puritanizma, Aristotelovega hierarhičnega diskurza 
in ideologije kolonializma in imperializma. Peter McLaren ugotavlja, da se njegovi zagovorniki 
na verbalni ravni sicer odvračajo od rasne in etnocentrične ideologije v priznavanju rasne enakosti 
skozi argument o intelektualni enakovrednosti, medtem ko druge kulture skozi lastne vrednote in 
norme označujejo za neuspešne bodisi zaradi kulturno pomanjkljivega ozadja bodisi zaradi 
pomanjkanja močnih družinsko usmerjenih vrednot, ki jim onemogočajo enakopravno 
participacijo na zahodnem kapitalističnem trgu. Ta mentalni okvir povzroča legitimno in 
nekritično delitev kultur na “bolj” ali “manj” uspešne, kar vodi v hierarhično razumevanje in 
vrednotenje kultur ter v legitimizacijo neenake porazdelitve družbene moči (McLaren, 1995, 120–
121). Kot navaja Muhammad Ayaz Naseem, je eden izmed rezultatov konzervativnega 
multikulturalizma pojav asimilacijske ameriške ideje “talilnega lonca”,10 ki zagovarja skupno 
univerzalno kulturo, zaradi katere naj bi se kulture in etnije odrekle svojim distinktivnim 
identitetam, avtohtonim jezikom in vrednotam. Z drugimi besedami, temelji na ideji, da mora 
priseljensko prebivalstvo sprejeti družbene in politične vrednote družbe gostiteljice, da bi družba 
lahko delovala na harmoničen način, kar rezultira v amalgamaciji kultur. Glavni namen 
priseljevanja in s tem večkulturnosti je posledično v promociji gospodarske rasti. Na področju 
šolstva in izobraževanja konzervativni multikulturalizem nasprotuje izobraževanju za 
večkulturnost, saj ta izraža relativizem do vrednotenja in interpretiranja (drugih) kultur. V 
splošnem kontekstu zagovarja standardizirani izobraževalni model, ki temelji na dominantni 
epistemologiji, etiki in vrednotnem sistemu zavoljo ustvarjanja harmoničnega državljanstva in 
ohranjanja ideala konsenzualne nacionalistične enotnosti (Naseem, 2011, str. 11). 
 
                                               
10 Teorija “talilnega lonca” ali “melting pot-a” je postala politični simbol radikalne in liberalne Amerike, saj je služila 
legitimizaciji ideologije o Ameriki kot “obljubljeni deželi”, kjer rasna, verska ali narodnostna pripadnost naj ne bi 
vplivale na možnost družbene mobilnosti (Hirschman, 1983, str. 398). Skozi omenjeno teorijo naj bi se razvijala 
anglokonformnost, ki bi namesto priznavanja kulturne raznolikosti ustvarila zavest o eni homogeni nacionalni kulturi 
in njeni pripadnosti in posledično unificirala različne kulture. Teorija talilnega lonca je postala živahen simbol starega 




Da povzamem, konzervativni multikulturalizem se v svojem jedru močno opira na vidik 
kulturnega razlikovanja in različnosti, kar izkorišča za legitimizacijo asimilacijskih tendenc do 
drugih kultur. Uspešnost participacije v družbeno-ekonomski sferi naenkrat postane merilo za 
celovito uspešnost in vrednotenje določene kulture. Podobno deluje liberalni multikulturalizem, o 
katerem pišem v nadaljevanju, ki skozi vidik enakosti vpelje pomembnost kulturne asimilacije, pri 
čemer argumentira drugačne vzroke za obstoječe medkulturne neenakosti. Prizadeva si za njihovo 
predrugačenje, medtem ko konzervativni multikulturalizem vzroke za neenakosti artikulira zgolj 
v esencialnih lastnostih kultur.  
 
2.2.2 Liberalni multikulturalizem 
 
Diskurz liberalnega multikulturalizma verjame v naravno enakost med različnimi rasami in 
kulturami, kar utemeljuje v teoriji o intelektualni enakosti med njimi, kognitivni enakovrednosti 
in imanentni racionalnosti. Omenjene predispozicije jim omogočajo enakopravno tekmovanje v 
kapitalistični družbi. Ne glede na to pa se idealizirana enakost v ameriški družbi prepogosto 
sprevrača v neenakost (McLaren, 1995, str. 124). Kot navajata Joe L. Kincheloe in Shirley R. 
Steinberg, zagovorniki liberalnega multikulturalizma interpretirajo kulturne razlike kot odraz 
neenakih socialnih in izobraževalnih možnosti, ki bi sicer morale zagotavljati primerljiva izhodišča 
za enakovredno tekmovanje na trgu zahodnega kapitalističnega gospodarstva. Eden poglavitnih 
ciljev je zato v zagotavljanju pogojev za enake socialne možnosti vsem kulturnim in etničnim 
skupinam (Kincheloe in Steinberg11, 1997, v Castagno, 2009, str. 45). Liberalni multikulturalizem 
naposled priznava kulturne neenakosti in se zavzema za tolerantnost do kulturnih razlik na osnovi 
priznavanja enakih pravic in možnosti, medtem ko se hkrati opira na konzervativne oblike 
multikulturalizma skozi zagovarjanje kulturne asimilacije v prevladujočo kulturo (Ramsey, 2004, 
str. 45). Kot pravi McLaren, liberalni multikulturalizem verjame v možnost preseganja družbeno-
kulturnih neenakosti skozi predrugačenje in reformiranje obstoječih razmer, kar pa je odraz 
etnocentristične miselnosti, saj druge kulture in etnične manjšine zavoljo svoje ideje o “enakosti” 
usmerja v vrednote in norme zahodne kulture (McLaren, 1995, str. 124). Nadalje, Will Kymlicka 
konceptualni okvir liberalnega multikulturalizma razume v urejanju odnosov med posameznikom 
                                               
11 Kincheloe, J. in Steinberg, S. (1997). Changing multiculturalism. Philadelphia: Open University Press. 
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in državo v kontekstu kulturne raznolikosti. V kanadskem primeru se zagovorniki liberalnega 
multikulturalizma namreč osredinjajo na odziv državnih in družbenih institucij na kompleksne in 
prepletene zahteve vse bolj raznolikega prebivalstva. Glede na to, da je pluralizem v družbeno-
politični sferi nujna značilnost liberalne družbe, prevladuje argument, da se bodo kompleksnosti 
vedno bolj raznolikega prebivalstva urejale skozi zakonodajna telesa na federalnih in regionalnih 
ravneh (Kymlicka, 2005, str. 24).  
 
Naj povzamem, medtem ko konzervativni multikulturalizem jasno preferira monokulturno 
ideologijo, se liberalni multikulturalizem že nagiba k priznavanju kulturne različnosti in k 
etničnemu pluralizmu, vendar ne brez imperativa kulturne asimilacije. Liberalni multikulturalizem 
je sicer skozi institucionalizacijo nekaterih multikulturnih načel korak naprej k egalitarnejši in 
kulturno enakopravnejši družbi, vendar kritično ne preizprašuje pozicije moči in priviligiranega 
statusa dominantne kulture, ki onemogoča enakopravno družbeno in politično participacijo 
drugim, marginaliziranim kulturnim in etničnim skupinam. Delovanje etnocentrične miselnosti 
zavira ohranjanje distinktivnih etničnih identitet in njihove kulturne dediščine, zato v resnici ne 
ponuja resne alternative prevladujočemu konzervativnemu modelu multikulturalizma in je kot tak 
netransformativen v svojem jedru. Poglobljeni in konstruktivni kritični razmisleki v smeri 
zmanjševanja diskriminatornih in stereotipnih predstav do drugih kultur in etničnih skupin ter 
iskanje načinov za enakopravne možnosti in pogoje družbene in politične participacije, skladne s 
kulturno pripadnostjo, lahko šele vodijo do enakopravnejše družbe. 
 
2.2.3 Levo-liberalni multikulturalizem 
 
Levo-liberalni multikulturalizem poudarja, da pretirano osredotočanje na enakost vodi v potlačitev 
ali celo izničenje pomembnih kulturnih razlik, ki vznikajo iz vrednot, družbenih praks, kognitivnih 
stilov in vedenja. V zaskrbljenosti do premočnega poudarjanja enakosti na eni strani in prešibkega 
oziranja za kulturnimi razlikami na drugi strani le-te izpostavlja na način idealiziranja in 
eksotiziranja “Drugega” v nativističnem kontekstu, skozi avtohtone kulturne prakse (McLaren12, 
                                               
12 McLaren, P. (1994). White terror and oppositional agency: Towards a critical multiculturalism. V D. T. Goldberg 
(ur.), Multiculturalism: A critical reader (str. 45–74). Cambridge, MA: Blackwell. 
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1994, str. 51, v Ladson-Billings, 2004, str. 54). Nadalje, razliko izvzema iz družbeno-
zgodovinskega konteksta, saj jo dojema kot nekaj absolutnega in esencialnega, kot nekaj, kar 
transcendira zgodovinsko konstrukcijo in je kot taka neodvisna (Mclaren13, 1995, str. 40–41, v Al-
Haj, 2002, str. 171). Kot pravi McLaren: “Pozablja se na družbeno in zgodovinsko konstrukcijo 
razlike ter na njeno konstitutivno vlogo in moč v reprezentaciji pomenov” (McLaren, 1995, str. 
125). Razlika tako obstaja samo kot retorična figura, kot produkt objektivnega sveta in objektivne 
resničnosti in kot taka ni relacijska ali relativna (Lukšič-Hacin, 2002, str. 41).  
 
Liberalni in levo-liberalni multikulturalizem si sicer delita epistemološko ozadje, izhajajoče iz 
liberalne ideologije o enakopravnosti, vendar je, kot navaja McLaren, multikulturalizem brez 
transformativne politične agende samo še ena oblika prilagoditve obstoječemu družbenemu redu. 
Označuje ju za zadržani obliki multikulturalizma, ki si sicer prizadevata za institucionalne reforme 
na področju odpravljanja družbene neenakosti in spoštovanja razlik, vendar ostajata brez 
konkretnih predlogov za konstruktivno preobrazbo obstoječega družbenega sveta (McLaren, 1995, 
str. 126). Stephen May in Christine E. Sleeter opozarjata, da sta liberalni obliki multikulturalizma 
v primerjavi s kritičnim multikulturalizmom precej bolje zastopana. Eden izmed razlogov je sicer 
v teoretski bogatosti kritičnega multikulturalizma, ki pa se izneveri v praksi. Prav tako je liberalna 
ideologija bolje zastopana v dominantni kulturi kapitalističnih držav, medtem ko so kritične teorije 
in perspektive slabše poznane. V izobraževalnem sistemu naj bi kritični multikulturalizem pogosto 
zavračali ravno zaradi njegove “destabilizirajoče narave” (May in Sleeter, 2010, str. 12). 
 
Omenjene ideološke tipologije multikulturalizma ne predstavljajo aktivnega in konstruktivnega 
pristopa do predrugačenja družbene realnosti v zvezi z upravljanjem medkulturnih razlik na 
družbenem mikro (individualnem) in makro (sistemsko-strukturnem) nivoju. Medtem je kritični 
multikulturalizem šele z implementacijo postmodernih teorij stopil korak bližje do alternativnih 
načinov za dekonstrukcijo obstoječega družbenega stanja, ki skozi prevladujoči etnocentrični 
diskurz perpetuira družbeno neenakost, kulturni in socialni rasizem ter sorodne oblike družbene 
nepravičnosti. Problemov se ne loteva zgolj na sistemskem nivoju, temveč kritično snov črpa iz 
                                               
13 McLaren, P. (1995). White terror and oppositional agency: Toward a critical multiculturalism. V C. Sleeter in P. 
McLaren (ur.), Multicultural education, critical pedagogy, and the politics of difference (str. 33–70). New York: State 
University of New York Press. 
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globljih vzvodov za družbeno neenakost, ki se v vsakem zgodovinskem obdobju drugače 
manifestirajo. Prav tako se zaveda pomembnosti spreminjanja družbenih podsistemov, pri čemer 
v ospredje postavlja šolski izobraževalni sistem, ki deluje kot “nevidni” prenašalec ideologije 
vladajočih in kot tak legitimizira obstoječo družbeno neenakost skozi vsebine učnih pripomočkov, 
učnih načrtov in širšo zasnovo vzgojno-izobraževalnega sistema. Več o kritičnem 
multikulturalizmu sledi v naslednjem poglavju. 
 
2.2.4 Kritični, uporniški ali radikalni multikulturalizem  
 
Rojstvo diskurza kritičnega multikulturalizma sega v devetdeseta leta dvajsetega stoletja. To 
desetletje je bilo zaznamovano z vzponom antirasističnih, antiesencialističnih in postkolonialnih 
diskurzov, ki so nastali zlasti v anglo-ameriški pedagoški in družboslovni sferi (McLennan, 2001, 
str. 389). Kritični multikulturalizem se je pojavil kot alternativni model prevladujočima 
liberalnima multikulturnima modeloma. V teoretski osnovi se v glavnem opira na tradiciji 
poststrukturalizma in kritične teorije kulture, njegovi glavni utemeljitelji so Peter McLaren (1994), 
Paulo Freire (1970) in Henry Giroux (2002). To formo multikulturalizma zaznamujeta kritična 
strukturna analiza družbene moči na eni strani ter poststrukturalistična interpretacija vloge jezika 
in njegovih komponent na drugi strani (Nylund, 2006, str. 28). Reprezentira se kot protisloven 
diskurz liberalni in levo-liberalni interpretaciji multikulturalizma, pri čemer izziva 
hegemonistično, belo, anglo-ameriško buržoazno interpretacijo sveta, ne da bi pri tem postal 
“naivno idealističen”, in se zavzema za zavrnitev prevladujočih monokulturnih interpretacij družbe 
in zgodovine, ki vodijo v etnocentrične ali celo rasistične zaznave. Zgolj ustrezni konceptualni 
okvir, ki nudi kritičen vpogled v strukturno dimenzijo porazdeljenosti družbene moči, lahko 
zagotovi uvid v način, kako obravnavati izzive družbene raznolikosti. Pri tem kritizira zaupanje v 
institucije liberalne demokracije, pri čemer se naveže na zgodovino rasnih in etničnih vprašanj, ki 
s strani omenjenih institucij niso bila ustrezno obravnavana (Naseem, 2011, str. 11). Omenjena 
alternativna paradigma vseskozi izziva tradicionalno politično in kulturno hegemonijo dominantne 
kulture in poziva h globokemu prestrukturiranju in rekonceptualizaciji odnosov družbene moči 
med različnimi kulturnimi in etničnimi skupinami. Pri tem se odmika od hierarhičnega koncepta 
kulture in pristranskega odnosa dominantne kulture, ki samo pod določenimi pogoji dovoljuje 
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participacijo drugim kulturnim in etničnim skupinam. S tem spodbuja enake možnosti za 
participacijo in enakopravnost drugih etničnih in kulturnih skupin (Tator, Henry in Mattis, 1998, 
str. 261). 
 
Kritični multikulturalizem, povezan s poststrukturalistično teorijo, jeziku namenja poglavitno 
vlogo v krogotoku diskurzov oziroma sistemov moči in znanja, ki definirajo in regulirajo naše 
družbene institucije, discipline in prakse. Diskurz normalizira osebne in kolektivne možnosti, ki 
smo si jih sposobni zamisliti v prostoru in času. V tem diskurzivnem okviru jezik ni več nevtralna 
substanca, ampak ključni akter v ustvarjanju kulturne identitete in njene performativnosti (Norton 
in Morgan, 2012, str. 1). Peter McLaren je skozi poststrukturalizem in perspektivo upora eden 
najpomembnejših utemeljiteljev kritičnega multikulturalizma. McLaren poudarja, da sta zahodna 
jezik in misel konstruirana skozi sistem dualističnega mišljenja in binarnih opozicij, kot so bel/črn, 
dober/slab, normalen/devianten, kar definira naše dojemanje sveta. Razumevanje vloge jezika, ki 
konstruira pomen, je v tem primeru bistvenega pomena, zato kritični multikulturalizem osnuje na 
tistem delu teorije poststrukturalizma, ki v ospredje postavlja relacijo med segmentoma označenca 
in označevalca.14 Njun odnos je neesencialističen, nestabilen ter spremenljiv in je kot tak lahko 
samo začasno določen, kar je vselej odvisno od zgodovinskega konteksta in artikulacije v 
določenem diskurzu, medtem ko skupaj tvorita znak in naposled pomen (McLaren, 1995, str. 126–
129). Da bi se v družbeno-ekonomski sferi med subjekti v družbenih skupinah reproducirala 
neenaka porazdelitev moči in privilegijev, je potreben nadzor nad pomeni, ki organizirajo subjekte 
v sistem družbene neenakosti (Ebert15, 1991, str. 294, v McLaren, 1995, str. 48). Kritični 
multikulturalizem zato reprezentacijo “rase”, spola in družbenih razredov oziroma kulturnih 
identitet razume kot inherentne produkte širših družbenih bojev nad pomeni. Pomeni so namreč 
integralni deli ideoloških bojev, saj ustvarjajo določene režime reprezentacije, ki služijo 
legitimizaciji ustvarjene kulturne realnosti (prav tam), v kateri se reproducirajo kulturne razlike in 
skozi njih konstituira družbeno neenakost. 
 
                                               
14 Kot pravi C.S. Peirce, je pomen neposredno povezan z znakom. Znak privzema formo predmeta, zvoka, okusa, 
slike in objektov ter kot tak obstaja brezpomenski, dokler ga s pomenom ne napolnimo sami. Znake namreč 
interpretiramo povsem nezavedno in jim pomen pripisujemo skozi že poznan sistem miselnih konvencij. Švicarski 
lingvist Ferdinand de Saussure uveljavi teorijo o diadnem modelu znaka. Tega razdeli na označenca in označevalca. 
Označevalec je materialni del znaka, medtem ko je označenec njegov koncept (Chandler, 2007, str. 13–15). 
15 Ebert, T. (1991). Writing in the political: Resistance (Post) Modernism. Legal Studies Forum, 15(4), 291–303. 
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Nadalje, kritični multikulturalizem ni usmerjen zgolj v prepoznavanje in slavljenje kulturnih razlik 
in v reduciranje stereotipnih predstav, temveč v imenovanje in izzivanje rasizma in njemu sorodnih 
oblik družbene nepravičnosti. Medtem ko se levo-liberalni multikulturalizem opira na 
esencializacijo16 kulturnih razlik, ignorira njihovo družbeno-zgodovinsko pogojenost, jih 
prikazuje kot nekaj izoliranega, avtentičnega in eksotičnega, kritični multikulturalizem izraža 
diametralno nasprotno razumevanje. Razlike so inherentna proizvodnja ideološke konstrukcije, 
družbeno-zgodovinskih procesov in centrov moči in vedno se konstruirajo relacijsko. Same po 
sebi zato niso cilj, temveč dejstvo, kar pomeni, da jih je potrebno skozi ustrezne politike kulturne 
raznolikosti ohranjati ter stremeti k družbeni pravičnosti (Lukšič-Hacin, 1999, str. 106). Razlike 
med kulturami bi zato morali razumeti kot politične razlike in ne samo kot lingvistične in 
tekstualne, saj so pogojene s strani globalnih in strukturnih odnosov moči. To pomeni, da niso 
absolutne, neizpodbitne in nepremagljive, saj so družbeno-kulturno pogojene, zato se kritični 
multikulturalizem zavzema za rekonstrukcijo obstoječega sistema razlik, organiziranega v vzorce 
dominacije in podrejenosti (McLaren, 1995, str. 131–132). 
 
Kritični multikulturalizem se osredinja na prakse reprezentacije, ki različnim kulturnim in 
etničnim skupinam pogojujejo družbeno moč ter jim konstruirajo pomen in identiteto. 
Reprezentacijske prakse so pogosto spregledani del dominantne kulture, skozi katere reproducira 
rasistične in stereotipne ideje, kategorijo “drugosti” kot fiksno, transzgodovinsko in kulturno 
kategorijo, medtem ko zavrača naslavljanje vprašanj na strukturne in ideološke temelje rasističnih 
kulturnih praks. Ideološki diskurzi modernističnega napredka, univerzalizma in objektivizma, ki 
živijo v dominantni kulturi, tako niso več varni, saj so razumljeni kot ideološki proizvodi, ki 
kontrolirajo in regulirajo inferiorne družbene skupine, opozicijske diskurze in alternativna 
družbena gibanja (Giroux17, 1992, v Giroux in McLaren, 1993, str. 3). Dominantna ideologija je 
namreč tista, ki obvladuje jezik in tako uveljavlja hegemonijo nad prevladujočo miselnostjo, saj 
skozi oblike pojmovanja producira neenakosti na področju družbene moči in privilegijev (Lukšič-
Hacin, 1999, str. 106). 
                                               
16 Kot navaja Holliday, esencialistični pristop razume individualna vedenja ljudi kot kulturno določena in omejena z 
jezikom in nacionalno kulturo, v kateri živijo, kar pogojuje stereotipe, ki postanejo esenca njihove identitete. Kulturo 
razume kot prostorsko določeno in zamejeno z nacionalnimi mejami. Neesencialistični pristop razume kulturo kot 
kompleksno družbeno silo z značilnostmi, ki jih je težko definirati. Kulture so vedno pretočne, prepletene, 
spreminjajoče in porozne in kot take presegajo meje nacionalnih držav (Holliday, 2010, str. 4–5). 




Če povzamem, multikulturalizem je produkt povojne liberalne ideologije in potrebe po večji 
demokratizaciji družbe. Hkrati je odgovor na naraščajočo etnično in kulturno diverziteto 
zahodnega sveta. Diskurzi o državljanstvu, demokraciji in multikulturnosti so se zato v drugi 
polovici 20. stoletja, po usidranju v politično filozofijo, politologijo in druge družboslovne 
discipline, usmerili tudi v jedro pedagoških razprav. Po 20. stoletju, zaznamovanem z etničnimi 
čiščenji, rasizmom, genocidi in sorodnimi zločini, se je pojavila potreba po vzpostavitvi bolj 
uravnoteženega izobraževanja, ki bi skozi vključenost vsebin drugih etničnih in kulturnih skupin, 
skozi problematiziranje obstoječe etnocentrične ideologije, razvojnega diskurza in 
hierarhiziranega vrednotenja kultur odpravljal stereotipe in predsodke ter tako gradil na 
demokratičnosti medkulturnih odnosov, kulturni empatičnosti, na sprejemanju različnosti in na 
sposobnosti kritičnega vrednotenja v izobraževalnih institucijah pridobljenega znanja. Vzniknila 
so gibanja za predrugačenje izobraževanja, ki bi skozi učne načrte, didaktične pripomočke in širše 
sistemske reforme izobraževanja bilo sposobno odgovoriti na medkulturna vprašanja in izzive 







3 ŠOLSKI SISTEM, MULTIKULTURALIZEM IN VEČKULTURNO 
IZOBRAŽEVANJE 
 
Po podrobnejši razdelavi ideoloških tipologij multikulturalizma se v tem poglavju usmerim v šolo 
kot družbeno institucijo, ki deluje kot ideološki aparat države in pomembni akter v legitimizaciji 
in reprodukciji obstoječe in s strani vladajoče elite posredovane družbene realnosti. Kulturna in 
socialna ideologija se preko omenjenega družbenega podsistema na novo vzpostavlja in 
legitimizira tiste vrednote, norme, načine mišljenja in delovanja, ki služijo ohranitvi ekonomske, 
gospodarske, politične, kulturne in socialne dimenzije institucionalne ureditve v družbi (Althusser, 
2000). Zatem se usmerim v razvoj večkulturnega izobraževanja kot rezultata gibanj za reformo 
izobraževanja, ki bi bilo sposobno ustrezno odgovoriti na etnično in kulturno diverziteto sodobne 
družbe. Preteklo stoletje je bilo med drugim zaradi obstoječih stereotipov in predsodkov do drugih 
etničnih in kulturnih skupin polno diskriminatornih politik zoper njih, ki so v nekaterih primerih 
vodile celo do zločinov proti človeštvu. Postalo je jasno, da se bo izobraževalni sistem moral 
prilagoditi obstoječi kulturno-etnično heterogeni družbeni realnosti in stopiti korak naprej k bolj 
demokrokratičnemu in družbeno pravičnemu šolstvu, ki v svojih vsebinah kulturnih razlik, 
mednarodnih migracij in migrantov ne bo razumel kot grožnje, temveč jih bo obravnaval pozitivno 
ali vsaj nevtralno. Mnogi avtorji namreč šolo razumejo kot najpomembnejšo družbeno institucijo, 
ki ima moč konstruirati nov multikulturni diskurz (Grobelšek, 2010, str. 157) in ga implementirati 
v kanon družbeno legitimnega znanja. S strani številnih avtoritet zaščiten in promoviran 
pravičnejši diskurz, umeščen v šolski izobraževalni sistem, bi eventuelno prodrl v javni in politični 
diskurz, kar bi zmanjšalo diskriminatorne, rasistične in etnocentrične reprezentacije 
multikulturnosti na določenem ozemlju. Po uvodni razdelavi šole kot družbene institucije se delo 
naposled usmeri v izobraževanje za večkulturnost in podaljša v pedagoški pristop kritične 
pedagogike, ki se skozi kritično analizo obstoječega šolskega sistema bori proti vsakršnim oblikam 
diskriminacije, rasizmu in družbeni nepravičnosti, pri čemer vzgaja kritične veščine do 




3.1 Šola in ideologija 
 
Izobraževalni sistem je podobno kot vse druge družbene institucije tesno prepleten z družbenim, 
političnim in ekonomskim dogajanjem. Četudi se zdi, da je politično nevtralen, ga vseskozi 
spreminjajo zakonodaja, uredbe, politika, ideologija, praksa in tradicija, ki so sestavni deli širše 
družbene politike (Vižintin, 2012, str. 74). Kot piše Ira Shor, so vse oblike izobraževanja politične, 
četudi se zdi, da je politika znotraj njih nevidna. Nevidna roka politike v šolstvu narekuje, katere 
knjige se berejo in katere ne, katere vsebine so prisotne in katere izpuščene (Shor18, 1992, str. 15, 
v Benesch, 1993, str. 706), medtem ko “nevidna” družbena ideologija skozi “prikriti kurikulum” 
v izobraževalni sistem vnaša norme, vrednote in prepričanja ter vpliva na percepcijo in 
razumevanje družbenega sveta. Posredovanje družbeno veljavnih ciljev, vrednot in norm je namreč 
ena izmed funkcij šolskega sistema, saj služijo ohranjanju in reprodukciji drugih družbenih 
podsistemov. Šola kot ena izmed družbenih institucij, prepletena z ideologijo družbene politike, 
naposled vpliva na identitetno formacijo učencev, medtem ko jim skozi izobraževalni sistem 
posreduje vrednotne pozicije in znanje o različnih kulturah (Giroux19, 1983, str. 45–47, v Doyle in 
Singh, 2006, str. 61). Podobno pravi Apple. Posredovano znanje v šolah je tisto znanje, ki ga 
specifične družbene skupine označijo za legitimnega in ki služi reprodukciji obstoječega 
družbenega ustroja in tako ohranja homogenizacijo prebivalstva. Posredovano vednost je zato 
potrebno vselej misliti kritično, skozi razredno in ideološko kritiko. Šola skozi akumulacijo in 
legitimizacijo znanja namreč ni samo prostor oblikovanja ljudi, temveč tudi oblikovanja 
prevladujoče védnosti (Apple, 1992, str. 26). Da so šolski izobraževalni sistemi izjemno močni v 
oblikovanju socialne kognicije, celo vplivnejši od množičnih medijev, piše Teun A. van Dijk. Na 
posameznikovo socialno kognicijo vplivajo že zelo zgodaj, funkcije izobraževalnih sistemov pa 
segajo široko: od reprodukcije prevladujočega diskurza, sociokulturnih norm in vrednot do 
implementiranja “uradno” priznanega vedenja in znanja, kar vpliva na oblikovanje socialno-
kognitivnih okvirov, zadolženih za interpretacijo družbenega sveta (Van Dijk, 1995, str. 197). 
Nadalje, izobraževalni sistem lahko onemogoči težnjo učencev po preizpraševanju obstoječega, 
kar vodi do nezmožnosti kritičnega vrednotenja znanja, šolstva in družbe, oziroma posredovane 
                                               
18 Shor, I. (1992). Empowering education: Critical teaching for social change. Chicago: University of Chicago Press.  
19 Giroux, H. (1983). Theory and resistance: A pedagogy for the opposition. Hadley, MA: Bergin & Garvey.  
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védnosti prevladujočih družbenih institucij (Shor20, 1992, str. 12, v Benesch, 1993, str. 706), kar 
je v morebitni reprodukciji rasističnih in etnocentričnih predpostavk do drugih kulturnih in 
etničnih skupin problematično. Vzporedno s pojavom kritičnih teorij šole, ki šolo obravnavajo kot 
ideološki aparat države ter legitimacijski akter obstoječih družbenih odnosov in neenakosti, se 
pojavijo kritične teorije konkretno vsebinskih segmentov šolskega izobraževalnega sistema, ki 
vsebujejo diskriminacijske, rasistične, etnocentrične in stereotipne sodbe do drugih kulturnih in 
etničnih skupin ter učnih načrtov, ki v svojih ciljih in namenih ne podpirajo demokratičnih odnosov 
med različnimi etničnimi in kulturnimi skupnostmi ter v zadostni meri ne upoštevajo načel 
večkulturnosti. Pojavijo se premiki v smeri večkulturnega izobraževanja, ki bi skozi reformiranje 
celotnega sistema, učnih načrtov in predrugačenja vsebin odgovarjalo na dejstvo in izzive sodobne 
večkulturne družbe.  
3.2 Razvoj večkulturnega izobraževanja  
 
Zahodni izobraževalni sistem je bil od 19. stoletja prepleten z ideologijo monokulturalizma. 
Obdobje, v katerem je evropska kultura postala razglašena za superiorno nasproti drugim 
kulturam, je porodilo idejo o univerzalnem modelu kulture in konceptu njenega razvoja. Pojavil 
se je evropocentrični razvojnostni diskurz in hierarhizirano vrednotenje drugih kulturnih in 
etničnih skupin (Goldenberg21, 1994, str. 3, v Lukšič-Hacin, 2002, str. 43). Prva reformacija 
izobraževanja, ki je nastala zaradi vse večje družbene potrebe po upravljanju s kulturnimi 
razlikami in izobraževanju v smeri aktivnega sobivanja v kulturno in etnično pestrem svetu, je 
vzniknila v šestdesetih letih 20. stoletja v Združenih državah Amerike, ki so bile v tem desetletju 
zaznamovane s številnimi družbenimi spremembami. Obdobje novih družbenih gibanj in 
liberalnih reform so močno zaznamovala civilna gibanja, ki so zahtevala dostop do vzvodov 
predstavniške demokracije tudi marginaliziranim in zatiranim družbenim skupinam ter se v tem 
duhu zavzemala za spoštovanje človeškega dostojanstva, osebno svobodo in polnopravne 
državljanske pravice ne glede na kulturno, spolno, versko in rasno pripadnost (Vavrus, 2010, str. 
25). Predstavljala so odgovor na takratno rasistično, diskriminatorno in segregacijsko 
organiziranost družbe ter kritizirala ekonomsko odvisnost zatiranih in marginaliziranih družbenih 
                                               
20  Shor, I. (1992). Empowering education: Critical teaching for social change. Chicago: University of Chicago Press.  




skupin. Vzporedno s civilnimi gibanji se je pojavila potreba po reformiranju šolskega 
izobraževalnega sistema,22 zasičenega z rasističnimi predsodki o slabih temeljnih zmožnostih 
učenja določenih etničnih skupin ter z rasističnimi, etnocentričnimi, monokulturnimi in 
diskriminatornimi učbeniškimi vsebinami in učnimi načrti. Sočasno s pojavom etničnih študij, 
študijami spolov, hendikepa in dvojezičnega izobraževanja je vzniknilo gibanje za večkulturno 
izobraževanje (Vrečer, 2011, str. 20). Prvi strokovni članki, ki so obravnavali večkulturno 
izobraževanje, so se pojavili v sedemdesetih letih v Združenih državah Amerike, desetletje kasneje 
pa so začeli z implementacijo principov večkulturnega izobraževanja v šolske izobraževalne 
sisteme (Vižintin, 2012, str. 76–77). 
 
Pionir izobraževanja za večkulturnost James A. Banks je omenjeno izobraževalno strategijo 
utemeljil v ideji o “enakosti izobraževanja”. Kot pravi, je bil način vpeljave večkulturnega 
izobraževanja23 v začetku ostro usmerjen v reformiranje učnih načrtov, pri čemer je bila 
spregledana pomembnost predrugačenja strukturnih in organizacijskih izobraževalnih ravni. Za 
celovito in uspešno implementacijo večkulturnega izobraževanja bi bile namreč potrebne širše 
institucionalne reforme, ki bi zajemale spremembe tudi v pedagoških didaktičnih pripomočkih, 
pedagoškem pristopu in načinu poučevanja ter v splošnih ciljih, normah in kulturi celotnih 
izobraževalnih institucij. Ne glede na to je večina šolskih izobraževalnih sistemov 
multikulturalizem razumela zelo omejeno, večinoma zgolj v reformi učnih načrtov, ki naj bi skozi 
predrugačenje zajeli tudi vsebine prezrtih kulturnih in etničnih skupin ter žensk (Banks, 1993, str. 
4). Politika izobraževanja za večkulturnost naj bi v tem duhu zagotavljala paleto možnih perspektiv 
in stališč do predrugačenja in izboljšanja kakovosti izobraževanja in hkrati ponudila enake 
izobraževalne možnosti vsem, ne glede na njihovo etnično, kulturno in rasno pripadnost. Hkrati 
naj bi v učne načrte in proces izobraževanja implementirala tudi perspektivo drugih etničnih in 
kulturnih skupin, ki so zaradi monokulturnosti, izražene v obliki poučevanja o eni sami “moški-
beli” kulturi, ostale povsem prezrte (Vrečer, 2009, str. 17).  
                                               
22 Poleg zgodovinsko zatiranih družbenih skupin v ZDA, se je gibanju za reformiranje izobraževalnega sistema 
pridružilo tudi gibanje za pravice žensk, ki je nasprotovalo neenakosti na področju zaposlovanja in dostopa do 
izobraževanja. Izobraževanje so označile za ključni faktor, ki vodi do institucionaliziranega in sistematiziranega 
seksizma v družbi (Gorski, 1999, str. 1). 
23 Kot pravi Vižintin, se je v angleško govorečih državah pojavil izraz večkulturno izobraževanje, medtem ko se je 
drugod po Evropi uveljavil izraz medkulturno izobraževanje. Ostre ločnice med obema izobraževalnima strategijama 




3.2.1 Dimenzije večkulturnega izobraževanja 
 
Za celovito integracijo večkulturnega izobraževanja v šolski izobraževalni sistem bi poleg 
reformiranja učnih načrtov bile potrebne širše reforme, ki jih James A. Banks artikulira v obliki 
petih dimenzij, ki so ključne za celovito integracijo večkulturnega izobraževanja v šolski 
izobraževalni sistem: 
 
- Prva dimenzija zajema vsebinsko integracijo, za katero je značilna uporaba primerov in 
vsebin iz perspektiv različnih etničnih in kulturnih skupin pri seznanjanju s ključnimi 
koncepti, pojmi in teorijami pri določenem šolskem predmetu. Pomembno je, da učitelj/-
ica principe vsebinske integracije uporablja v produkciji znanja ne glede na predmet, ki ga 
poučuje, kar pomeni, da vsebine večkulturnega izobraževanja vključuje tudi v 
naravoslovne in druge predmete.  
- Druga dimenzija zajema proces konstruiranja znanja, v katerem pedagogi učencem 
posredujejo znanje na način, ki vključuje aktivno reflektiranje in reduciranje stereotipnih 
in diskriminatornih predstav skozi osvetljevanje zavedanja o družbeno in kulturno 
konstruiranemu znanju, ki je vselej pristransko, saj je pogojeno z implicitnimi kulturnimi 
predpostavkami in predsodki. Pedagogi bi morali razumeti vpliv kulturnega koda in 
družbene realnosti na produkcijo znanja in vedenja, ki vpliva na avtorje učbenikov in s tem 
na posredovane izobraževalne vsebine.  
- Tretja dimenzija zajema odpravljanje stereotipov in predsodkov. Učitelj/-ica mora 
spodbujati kompetence za življenje v večkulturni družbi skozi poudarjanje pomembnosti 
demokratičnih odnosov med etničnimi, kulturnimi in drugimi skupinami. Cilji so v 
razumevanju vloge dominantne kulture, ki jo izraža v konstrukciji identitete drugih 
kulturnih in etničnih skupin.  Pri tem je pomembno razumeti, da je kulturna identiteta 




- Četrta dimenzija zajema pedagogiko enakosti. Ta omogoča enake izobraževalne možnosti 
s pomočjo večkulturnih pedagoških tehnik, ki so konsistentne z učnimi značilnostmi 
učencev različnih kulturnih in etničnih pripadnosti. 
- Peta dimenzija zajema opolnomočenje šolske kulture na način rekonstruiranja ciljev, norm 
in kulture celotne izobraževalne institucije, ki bi večkulturnost interpretirala kot izziv, 
prednost in družbeno vrednoto in ne kot omejitev ali slabost. Ta dimenzija bi skozi širše 
reforme spodbudila k spoštovanju kulturnih razlik in demokratizaciji šolskega sistema, ki 
bi tokrat omogočal sodelovanje učiteljem, staršem in šolskemu osebju pri upravljanju šole 
(Banks, 2009, str. 15–17). 
 
3.2.2 Kritične teorije večkulturnega izobraževanja 
 
Izobraževanja za večkulturnost ne moremo razumeti samo kot potrebo po vključitvi vsebin 
marginaliziranih etničnih in kulturnih skupin v učne načrte, temveč širše, kot uveljavitev novih 
načinov organiziranja sistema znanja. Ne glede na to se je v opusu del, ki obravnavajo 
izobraževanje za večkulturnost, pojavilo le nekaj takih, ki so izrazila nujnost predrugačenja 
tradicionalnih hierarhičnih razmerij, vtkanih v šolski izobraževalni sistem. Nekateri modeli 
izobraževanja za večkulturnost, prepleteni z liberalno ideologijo multikulturalizma, so se pojavili 
z namenom slavljenja in toleriranja kulturnih različnosti, pri čemer so zanemarili obstoječe 
družbeno-ekonomske razmere, ki proizvajajo diskriminatorni diskurz znotraj izobraževalnega 
sistema. Obravnava obstoječe družbene neenakosti zaradi neenake porazdelitve družbene moči in 
virov je ostala prezrta, izobraževanje za večkulturnost pa se je iz tega vidika izkazalo za 
simplistično in naivno izobraževalno strategijo (Mclaren24, 1994, v Nylund, 2006, str. 28). Nylund 
navaja podobno. Večkulturno izobraževanje v šolskem izobraževalnem sistemu bi moralo skozi 
prepoznavanje rasne konstrukcije v družbeno-zgodovinskem kontekstu in relacijskem razmerju z 
razredno, spolno in nacionalno pripadnostjo ter kapitalistično ureditvijo slediti ideologiji 
kritičnega multikulturalizma. Ustvarjati bi moralo izobraževalno okolje, v katerem učenci skozi 
določene izobraževalne strategije kritično prepoznavajo pogoje, ki ustvarjajo konstrukt “drugosti” 
                                               
24 McClaren, P. (1994). White terror and oppositional agency: Towards a critical multiculturalism. V D. T. Goldberg 
(ur.), Multiculturalism: A critical reader (str. 45–74). Cambridge, UK: Blackwell. 
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in prepletenost ustvarjanja “tujega” s strukturnim rasizmom25 ter zgodovinsko in družbeno 
konstrukcijo “belosti” (prav tam, str. 29). To sta potrdila tudi Sleeter in Grant, ki sta po preučitvi 
večkulturnega izobraževanja v ZDA prepoznala pet različnih modelov omenjene izobraževalne 
strategije, kar pomeni, da večkulturno izobraževanje v praksi nikoli ni bilo monolitno. Prvi 
preučevani model sta poimenovala “poučevanje o kulturno različnih”, drugi model 
“komunikacijski pristop”, tretji model “etnične študije”, četrti model “večkulturno izobraževanje” 
in peti model “večkulturno in socialno rekonstrukcionistično izobraževanje”.  
 
- Prvi model večkulturnega izobraževanja vključuje vsebine marginaliziranih kulturnih in 
etničnih skupin. Glavni cilj omenjenega modela je v pripravi učencev na življenje v 
kulturno pluralni ameriški družbi, pri čemer izhaja iz pomembnosti kulturne asimilacije v 
prevladujočo kulturo, kar je značilnost konzervativnega modela multikulturalizma. 
- Drugi model večkulturnega izobraževanja se osredotoča na reduciranje sovražnih in 
stereotipnih predpostavk do ljudi iz drugačnih kulturnih okolij na način spodbujanja 
medkulturne komunikacije. Cilj je v izboljšavi medčloveških odnosov, pri čemer ne 
obravnava vprašanja neenake porazdelitve družbene moči. 
- Tretji model vključuje etnične študije26 kot posamezne izobraževalne predmete, vključene 
v pouk, ki obravnavajo zgodovino marginaliziranih družbenih skupin s poudarkom na 
zatiranju in načinih upora. Etnične študije27 obravnavajo afro-ameriško zgodovino, ženske 
študije in podobno, kar nakazuje na odmik od prevladujočega asimilacijskega modela 
večkulturnosti. Problem tretjega modela je v nespremenjenosti prevladujočega učnega 
                                               
25 Na strukturni ali institucionalni rasizem so začela opozarjati antirasistična gibanja v osemdesetih letih 20. stoletja 
z upiranjem esencializiranju “rase” kot takrat edinemu prepoznavnemu mehanizmu, ki ustvarja hierarhična razmerja 
skozi konstrukt “drugega” ali “tujega”. V omenjenem desetletju, ki je “raso” označil za zastarel in neznanstven 
koncept, je strukturni rasizem razloge v izključevanju, stereotipiziranju in diskriminiranju drugih uzrl predvsem v 
kulturnih, političnih, ekonomskih in religijskih lastnostih kulturnih in etničnih skupin, ki se razlikujejo od lastnosti 
prevladujoče kulture (Pajnik, 2015, str. 9). 
26 Zagovorniki gibanja za uveljavitev etničnih študij so v šolskem izobraževalnem sistemu želeli spremeniti 
izkrivljeno percepcijo o zgolj in samo “anglo-ameriškem” izvoru zgodovine, kar pogojuje anglokonformni pogled na 
svet. V zgodovini Amerike je bila pomembna vloga drugih etničnih skupin povsem prezrta in zanemarjena, zato se je 
omenjeno gibanje zavzelo za reformiranje splošno sprejete zgodovine (Banks, 2012, str. 468). 
27 Od devetdesetih let prejšnjega stoletja so etnične študije in druge komponente večkulturnega izobraževanja 
kritizirali privrženci neokonzervativnega in asimilacijskega izobraževanja skozi argument o slabljenju homogenosti 
nacionalne identite, kar naj bi oviralo doseganje tistega znanja, odnosa in veščin, ki omogočajo funkcionalno delovanje 
posameznikov znotraj prevladujoče nacionalne kulture. Učenci naj bi skozi izobraževanje raje privzemali nacionalno 
ameriško identiteto, namesto lastnih distinktivnih etnično pogojenih identitet (Banks, 2012, str. 467). 
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načrta, kar pa s površno vključitvijo vsebin drugih kulturnih skupin v realnosti pogosto ne 
spodbudi večkulturnosti kot vrednote dovolj dobro.  
- Četrti model večkulturnosti temelji na spodbujanju vrednot, kot so: kulturna raznolikost, 
spoštovanje razlik, človekove pravice in družbena pravičnost. Omenjeni model naj bi 
vključeval vsa kulturna ozadja učencev, večjezične učne programe in bil usmerjen proti 
stereotipnim zaznavam, vendar ob tem ne odstira strukturnih neenakosti kot resničnih 
vzrokov za prevladujočo družbeno neenakost. 
- Peti model večkulturnosti je model kritičnega multikulturalizma, ki ga v tem primeru 
avtorja imenujeta “večkulturno in socialno rekonstrukcionistično izobraževanje”. Vsebuje 
kritično vrednotenje v dominantno kulturo vpete in reproducirane družbene neenakosti 
(Sleeter in Grant28, 1987, v Ermenc, 2015, str. 109). 
 
V osemdesetih in devetdesetih letih 20. stoletja se je naposled pojavila alternativna, antirasistična 
izobraževalna strategija, imenovana “kritična pedagogika”, združena z ideološko tipologijo 
kritičnega multikulturalizma. Pojavila se je kot nadgradnja obstoječemu izobraževanju za 
večkulturnost, medtem ko je skozi spodbujanje kompetence kritičnega mišljenja do obstoječih 
družbenih razmerij uzrla pot do emancipatornega potenciala v šolskem izobraževalnem sistemu.  
 
3.3 Kritična pedagogika 
 
Sredina sedemdesetih let 20. stoletja je bila, kot pravi Michael Apple, ključna za razvoj kritičnih 
analiz izobraževanja, ki obravnavajo povezavo med šolskim sistemom in družbeno, kulturno in 
ekonomsko reprodukcijo dominantnih form vladajočih skupin in se usmerjajo k transformaciji in 
refleksiji epistemoloških in ideoloških predpostavk o tistem znanju v šolskem sistemu, ki 
predstavlja kanon “družbeno legitimnega in uradno priznanega” znanja. Pred uveljavitvijo izraza 
“kritična pedagogika” so bili nekateri njeni principi že opazni v različnih teoretskih mislih,29 
                                               
28 Sleeter, C. E. in Grant, C. A. (1987): An Analysis of Multicultural Education in the United States. Harvard 
Educational Review, 57(4), 421–445. 
29 Močno ideološko nahajališče kritične pedagogike je v delih mislecev Frankfurtske šole, kot so Theodor W. Adorno, 
Walter Benjamin, Erich Fromm in Herbert Mercuse, ter v kritičnih mislih Antonija Gramscija in Michaela Foucaulta. 
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katerih cilj je bil demitologizirati obstoječe družbene resnice in kritično ovrednotiti obstoječo 
družbeno strukturo, kot posledico neenake in nepravične porazdelitve družbene moči (Apple30, 
1995, v Apple in Au, 2009, str. 991). Teoretski in ideološki zametki kritične pedagogike se namreč 
nahajajo v zgodovini radikalne družbene misli in progresivnih pedagoških gibanjih31 (Darder in 
Baltodano, 2003, str. 2–3), ki so rezultirali v vsebinski kritiki rasizma, družbenih razredov in 
odnosov med spoloma ter nekaterih drugih radikalnih alternativah takrat delujočemu 
izobraževalnemu sistemu (Apple in Au, 2009, str. 993). Kritična pedagogika32 pa postane močneje 
zastopana v osemdesetih in devetdesetih letih 20. stoletja. Paulo Freire, Stanley Aronowitz, 
Michael Apple, Maxine Greene, Henry A. Giroux in Peter McLaren so tisti avtorji, ki so se skozi 
kritično zastavljene teoretizacije usmerjali k emancipatornemu potencialu šolanja. Ta bi bil mogoč 
v novo ustvarjenem izobraževalnem okolju, kjer bi učenci in učitelji znali prepoznavati družbene 
neenakosti, nepravičnosti in diskriminacije, ki v njem latentno koreninijo (Darder in Baltodano, 
2003, str. 2–3). Termin “kritična pedagogika” kot alternativna strategija izobraževalnih praks se 
prvič pojavi leta 1983 v delu “Theory and Resistance” avtorja Henrya A. Girouxa, ki velja za 
uveljavitelja omenjenega pristopa. Kot pravi Giroux, je družbeno kritično mišljenje bistveno za 
kritično pedagogiko, saj razvija vrednote enakosti in pravičnosti ter opozarja na pomembnost 
aktivne participacije v demokratično urejeni družbi, medtem ko briše meje med učenjem v 
izobraževalnem sistemu in vsakdanjim življenjem. Šola je namreč oblika politične intervencije v 
svetu, ki je sposobna ustvarjati možnosti za družbeno transformacijo, vendar ne brez 
implementacije kritične pedagogike kot moralne in politične prakse. Medtem ko teži k razkrivanju 
neenakosti v vzgojno-izobraževalnem sistemu z noto emancipatornega potenciala, postaja del 
širšega boja za posameznikove pravice in občo družbeno pravičnost (Giroux in McLaren, 1989, 
str. 34). Kot pravi Apple, kritična pedagogika vsebuje izobraževalne strategije, ki bi učence 
opremila s potrebnimi orodji za kritično vrednotenje povezave med družbeno močjo in produkcijo 
znanja in sorodnimi diskurzi, ki diskriminirajo določene člane družbe, kar je mogoče zgolj s 
                                               
Kritična pedagogika je lastno teoretsko osnovo naposled nadgradila z načinom kritičnega branja kulture, zavesti, 
dominacije in upora (Darder in Baltodano, 2003, str. 8). 
30 Apple, M. W. (1995). Education and power. New York: Routledge. 
31 John Dewey (1858-1952) je “oče” pedagoške progresivne misli. Zavzemal se je za spremembo vzgojno-
izobraževalnega sistema s poudarkom na predrugačenju kurikuluma, ki bi otrokom omogočal razumevanje skupnosti 
in socialnih namenov in jih vpeljal v vlogo bodočih državljanov demokratičnih družb (Vonta, 2009, str. 18). 
32 Glavna ideja reformnih gibanj na področju izobraževanja je bila spremeniti strukturo izobraževanja institucije, tako 
da bodo učenci in učenke, ne glede na spol, rasno, jezikovno in kulturno pripadnost deležnih enakih pogojev in 
obravnave znotraj sistema (Banks in Banks, 2001, str.1, v Özturgut, 2011, str. 2). 
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poskusom gledanja na svet skozi oči depriviligiranega in marginaliziranega človeka (Apple in Au, 
2009, str. 991). Izobraževalni cilji kritične pedagogike bi morali okrepiti vlogo aktivnega 
državljanstva in aktivnega dela v smeri strukturne enakosti ter spodbujati kulturni pluralizem in 
alternativne življenjske cilje pri mladih (Sleeter in Grant33, 1994, str. 211, v Hopkins-Gillispie, 
2011, str. 4). 
 
Kot pravi McLaren, sta kritična pedagogika in večkulturno izobraževanje koherentna pristopa, ki 
permanentno kritizirata vplive neoliberalnega globalnega kapitalizma in njegove implikacije na 
način reprezentirantacije rasnih in spolnih nepravičnosti v šolah in drugih družbenih institucijah 
(McLaren in Sleeter, 1995, str. 8). Cilji večkulturnega izobraževanja so se združili s principi 
kritične pedagogike, ker zavrača rasizem in druge oblike diskriminacije skozi reflektiranje in 
reduciranje stereotipnih in diskriminatornih predstav ter se usmerja v ustvarjanje enakih možnostih 
in v priznavanje pravic drugim etničnim in kulturnim skupinam oziroma v izobraževanje za 
socialno pravičnost. Skozi omenjene cilje večkulturnega izobraževanja naj bi učenci skozi 
pedagoški proces pridobili znanje, odnos in kritične veščine do dominantne ideologije, ki so nujno 
potrebne za življenje v etnično in kulturno raznolikem svetu. Kritični multikulturalizem je zato 
potrebno razumeti v odnosu z večkulturnim izobraževanjem, kjer učitelj in učenec znanja ne 
konzumirata pasivno, temveč aktivno in refleksivno, skozi zavedanje o vpetosti v dominantni kod, 
ki pogojuje našo percepcijo in razumevanje (Hopkins-Gillispie, 2011, str. 1–4). Kritični 
multikulturalizem namreč ne spodbuja samo razumevanja in tolerance, temveč predvsem 
participacijo v kulturno diverzitetni družbi, kar doprinaša k njeni družbeni, kulturni in čustveni 
harmoniji (Freire34, 1998, v Hopkins-Gillispie, 2011, str. 3). 
 
Da povzamem, kritična pedagogika se je razvila kot odgovor na monokulturni izobraževalni 
diskurz, ki bi bil v svojem jedru emancipatoren in bi kot tak predstavljal možnost za transformacijo 
obstoječih družbenih odnosov in institucij ter presegel diskriminatorni izobraževalni diskurz. 
Vidik kritične pedagogike, združen z ideologijo kritičnega multikulturalizma, se je za pričujoče 
magistrsko delo zdel bistven, saj naslavlja vprašanja na način, kako je konstruirana družbena 
                                               
33 Sleeter, C. E. in Grant, C. A. (1994). Making choices for multicultural education: Five approaches to race, class, 
and gender. New York: Macmillan. 




realnost in kako transferno vpliva na našo zaznavo družbenega sveta ter ne nazadnje na 
konstruiranje kulturnih identitet.  
 
V nadaljevanju bom v empiričnem delu raziskovala reprezentacije večkulturnosti skozi 
migracije,35 ki so vključene v nekaterih vsebinah s področja družbene geografije v gimnazijskih 
učbenikih za geografijo. Migracije so namreč neločljivo povezane z večkulturnostjo. Medica 
navaja, da večkulturnost v sodobnih družbah razumemo v kontekstu različnosti na področju spolne 
identitete in fizičnih značilnosti ter etnokulturnih različnosti (Medica, 2011, str. 210). V 
pričujočem delu bom večkulturnost naposled obravnavala z vidika etnokulturnih različnosti, 
vezanih na proces migracij. Nadalje, termin multikulturnost bom zamenjala s poslovenjenim 
izrazom “večkulturnost”, ki se kot teoretični termin nanaša na opisovanje sobivanja večih kulturnih 
in etničnih skupin, medtem ko bom termin “multikulturalizem” zaradi njegove že uveljavljene 
uporabe v obstoječi literaturi in v izogib terminološki zmedi in nedoslednosti ohranila in ga 
razumela kot politično usmerjen koncept v urejanje odnosov med dominantno kulturo in drugimi 
kulturnimi in etničnimi skupinami (prav tam, str. 209). Hkrati bom zaradi lažje berljivosti 
magistrskega dela, v katerem obravnavam mnogo subjektov, povezanih z migracijami, v 
nadaljevanju uporabljala enoten izraz “migrant”. Ta bo zajemal vse termine, ki označujejo z 
migracijami povezane subjekte, kot so “begunec”, “prebežnik”, “azilant”, “prosilec za azil”, 
“iregularni migrant”, “ekonomski migrant” in celo “priseljenec”. Ob tem se zavedam občutljivosti 
terminološke uporabe, saj so omenjeni termini v javnem, medijskem in političnem diskurzu 
nemalokrat problematično uporabljeni ali celo zlorabljeni. V pričujočem delu bo poenostavljena 
terminologija služila izključno lažji berljivosti, saj se ne nazadnje osredotočam na diskurzivne 
prakse rasističnih in etnocentričnih reprezentacij tistega “drugega”, ki je v našem primeru na 
kakršenkoli način povezan z (mednarodnimi) migracijami. 
                                               
35 Migracije so kot družbeni proces zaradi obširnosti in kompleksnosti predmet interdisciplinarnega obravnavanja, ki 
so v sodobnosti zaradi intenzivnih sprememb v trendih in vrstah migracij deležne številnih novih konceptualnih, 
metodoloških in teoretičnih pristopov. Pojavile so se migracijske študije kot obširna in kompleksna disciplina, sicer 
dominantno zastopana v treh znanstvenih disciplinah. Sociologija interdisciplinarno obravnava migracije v sodobnem 
času skladno z ekonomskimi, demografskimi in politološkimi študijami, zgodovinska obravnava migracij se 
osredotoča na migracijske naracije pismenih družb, medtem ko se antropologija migracij osredotoča na “nepismene 
družbe” v skladu z etnološko, fizično in kulturno antropologijo, arheologijo in lingvističnimi študijami (Lucassen, 
Lucassen in Manning, 2010, str. 17). 
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4 EMPIRIČNI DEL 
4.1 Namen in cilji raziskave 
 
Po pregledu raziskav s področja večkulturnega izobraževanja ugotavljam, da v Sloveniji 
prevladujejo raziskave s področja izobraževalno-vzgojnih strategij,36 ki jih šolski sistem nudi 
priseljencem v obliki dodatnega poučevanja slovenščine, dopolnilnega pouka in drugih sorodnih 
dejavnosti, ter raziskave s področja vključenosti večkulturnega izobraževanja v učnih načrtih.37 
Obenem primanjkuje kvalitativnih raziskav, ki bi identificirale prevladujoči večkulturni diskurz 
skozi analiziranje reprezentacij mednarodnih migracij in migrantov oziroma “tujega”, “drugega”. 
Podobno navaja Ksenija Šabec. Raziskave diskurzivnih načinov etnocentričnih in rasističnih 
reprezentacij “drugega” so na področju množičnih medijev pogoste, medtem ko so tovrstne 
raziskave s področja izobraževalnega sistema precej redke (Šabec, 2015, str. 128).  
 
Natalija Vrečer je po pregledu aktov in drugih zakonskih predpisov na področju izobraževanja v 
Sloveniji ugotovila, da bi potrebovali širšo reformo izobraževalnega sistema, ki bi omogočila 
primerne pogoje za razvoj večkulturnega izobraževanja, v katerega bi morali vključiti predvsem 
pripadnike prevladujoče kulture in tako v večkulturno realnost izobraziti celotno družbo in ne samo 
sprejemati posamičnih ukrepov za lažjo integracijo priseljencev. Ker je šolski sistem neposredno 
povezan s prevladujočim družbeno-političnim ustrojem, bi večkulturno izobraževanje v polnosti 
uspelo le v družbi, ki se usmerja v model integracijske politike do priseljencev (Vrečer, 2011). 
Podobno meni Marijanca Ajša Vižintin. Večkulturno izobraževanje je lahko uspešno samo takrat, 
ko vanj vključimo vse učence. V slovenskem šolskem izobraževalnem sistemu namreč prevladuje 
monokulturni diskurz namesto večkulturni, kar se odraža v etnocentrično zastavljenih učnih 
                                               
36 Model medkulturne vzgoje in izobraževanja se je pojavil kot nadgradnja večkulturnega izobraževanja, v konkreten 
namen lažjega in uspešnejšega vključevanja priseljenskih otrok v slovenski izobraževalni sistem in vzpostavljanja 
medkulturnih dialogov (Vižintin, 2014, str. 72). 
37 Natalija Vrečer je z analizo učnih načrtov in učbeniških vsebin leta 2012 sicer preverjala prisotnost večkulturnega 
izobraževanja v slovenskem osnovnošolskem izobraževalnem sistemu, vendar se je pri raziskovanju osredotočila na 
analizo učnih načrtov in vključenost manjšin v učbenikih, kar je ena ključnih dimenzij izobraževanja za večkulturnost 
po James A. Banksu. Primerjala je vključenost vsebin Romov in drugih etničnih skupin iz republik nekdanje 
Jugoslavije z vključenostjo ustavnih manjšin in ugotovila precejšnjo nesorazmerno vključenost. Sklenila je, da 
raznolikost kot vrednota ni dobro zastopana, prav tako vsebine večkulturnega izobraževanja niso dovolj dobro in 
kvalitetno vključene v didaktične pripomočke, kar zavira razvoj medkulturnih kompetenc (Vrečer, 2012). 
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načrtih in učnih vsebinah. Pri različnih šolskih predmetih, ki obravnavajo zgodovino, umetnost, 
znanost in književnost, je vselej v ospredju vloga evropske zapuščine, medtem ko so doprinosi 
drugih neevropskih kultur zanemarjeni. Vižintin zato zaključi, da bi večkulturno izobraževanje 
moralo biti temelj izobraževanja, prav tako bi večkulturna pismenost morala postati primerljiva s 
splošno matematično, bralno ali katerokoli drugo obliko pismenosti (Vižintin, 2017, str. 77). 
Pričujoče magistrsko delo se posledično osredinja na didaktični izobraževalni segment, natančneje 
na gimnazijske učbenike za geografijo kot pomembne socializacijske akterje in analizira 
prevladujoč večkulturni diskurz znotraj njih ter z metodo fokusne skupine identificirani diskurz 
preveri v treh slovenskih gimnazijah. 
 
Osnovni namen pričujočega magistrskega dela je na kvalitativen način ugotoviti, ali in na kakšne 
načine so v gimnazijskih učbenikih za geografijo v 1., 2. in 3. letniku gimnazijskega izobraževanja 
zastopane vsebine večkulturnosti na primeru migracij, ki jih razumem kot temeljni večkulturni 
družbeni proces, ki izobražujejo za aktivno sobivanje v etnično in kulturno heterogenem svetu, ter 
kakšne percepcije o večkulturnosti obstajajo v mentalnih konceptih gimnazijcev treh slovenskih 
gimnazij. Z metodo kritične analize diskurza38 analiziram različne diskurze, ki služijo 
reprezentaciji migracij in migrantov, in ugotavljam, ali gimnazijski izobraževalni sistem v 
učbenikih, kot temeljnih didaktičnih pripomočkih, realizira izobraževanje za večkulturnost. 
Izsledke tekstualne analize zgostim v pet tematskih sklopov, v katerih analiziram in preučujem 
retorična sredstva, ki vplivajo na razumevanje večkulturnosti, migrantov in migracij. Nadalje, po 
pridobljenih ugotovitvah s pomočjo KAD percepcijo o večkulturnosti preverim na treh slovenskih 
gimnazijskih šolah. V fokusnih skupinah skozi vodeni pogovor raziskujem stališča in mnenja 
gimnazijcev o možnostih medkulturnega sobivanja, o odnosu do mednarodnih migracij in do 
vrednotenja drugih kulturnih in etničnih skupin. Vseskozi se navezujem na ugotovitve, pridobljene 
iz kritične analize diskurza enajstih gimnazijskih učbenikov 1., 2. in 3. letnika gimnazijskega 
izobraževanja. Pri tem se osredotočam na morebitne stereotipne in diskriminatorne percepcije do 
drugih kultur in etničnih skupin, do razumevanja mednarodnih migracij in na percepcijo in odnos 
gimnazijcev do večkulturnosti.  
 
                                               




Cilj raziskave je ugotoviti, kakšen je prevladujoči večkulturni diskurz o reprezentacijah 
mednarodnih migracij in migrantov v gimnazijskih učbenikih za geografijo ter kakšni stereotipi 
prevladujejo med gimnazijci o večkulturnosti, mednarodnih migracijah in migrantih. Odgovori na 
zastavljena raziskovalna vprašanja bodo razprostrli vpogled v aktualno stanje izobraževanja za 
večkulturnost v Sloveniji ter razkrili vključenost večkulturnih vsebin, ki se izkazujejo bodisi v 
negativnem, bodisi v nevtralnem ali pozitivnem reprezentiranju mednarodnih migracij in 
konstruiranju podob migrantov. Vprašanje, ali je izobraževanje za večkulturnost na diskurzivni 
ravni didaktičnih pripomočkov za gimnazijski program geografije zares prisotno ter s katero 
tipologijo večkulturnosti se ujema reprezentacija mednarodnih migracij in kako le-ta vpliva na 
percepcijo gimnazijcev o multikulturni družbi, predstavlja integralni del pričujočega magistrskega 
dela. 
4.2 Raziskovalna vprašanja in teze 
Na podlagi zgornjih utemeljitev sem oblikovala dve raziskovalni vprašanji: 
 
R1 Kateri ideološki tip multikulturalizma prevladuje v gimnazijskih učbenikih za geografijo? 
R2 Kakšni stereotipi prevladujejo med gimnazijci o večkulturnosti, mednarodnih migracijah in 
migrantih? 
 
S pomočjo teh dveh raziskovalnih vprašanj bom v nadaljevanju bodisi okrepila ali ošibila 
naslednji tezi: 
 
T1 Vsebine večkulturnosti, identificirane skozi reprezentacijo migracij in migrantov, so v vsebine 
gimnazijskih učbenikov za geografijo najpogosteje vključene na etnocentričen, rasističen in 
diskriminatoren način, kar so značilnosti konzervativnega in liberalnega ideološkega tipa 
multikulturalizma. 
T2 Prevladujoči stereotipi o večkulturnosti, mednarodnih migracijah in migrantih se navezujejo 






Pričujoče magistrsko delo obravnava relevantne primarne in sekundarne vire literature, ki služijo 
konceptualni in teoretski zasnovi dela skozi postavitev glavnih teoretskih izhodišč, zatem se 
preusmeri v empirični del, kjer s kvalitativno metodo KAD in metodo fokusnih skupin raziskuje 
in odgovarja na prvo in drugo raziskovalno vprašanje. 
 
V začetku obravnava multikulturalizem in njegove ideološke tipologije, razvoj in dimenzije 
večkulturnega izobraževanja, kritične teorije šolskega sistema, razvoj večkulturnega izobraževanja 
in njegove dimenzije, kritične teorije večkulturnega izobraževanja ter kritično pedagogiko. Po 
predelavi pomembnejših teoretskih izhodišč se preusmeri v empirični del magistrskega dela. Z 
metodo KAD obravnava uradno verificirana in s strani Zavoda RS za šolstvo v letu 2018/19 
potrjene učbenike za predmet geografije 1., 2. in 3. letnika gimnazijskega izobraževalnega 
programa. Rezultati, pridobljeni prek kvalitativne metode KAD, postanejo osnovno vodilo za 
izvedbo fokusnih skupin. V njih se skozi vodeni pogovor raziskuje prepričanja, odnos in 
motivacijo gimnazijcev o možnostih medkulturnega sobivanja ter percepcijo o mednarodnih 
migracijah in migrantih na predvidenem vzorcu vsaj šestdesetih gimnazijcev. 
 
Sinteza dveh kvalitativnih metodologij se zdi za pričujoče magistrsko delo najustreznejša, saj KAD 
v gimnazijskih učbenikih geografije skozi tekstovno analizo prepoznava diskriminatorni, 
stereotipni in rasistični migracijski in večkulturni diskurz. Po drugi strani metoda fokusne skupine 
prepoznava podobno, v analizi spontanega govora, ki nastane med udeleženci fokusne skupine. 
Natančnejši predstavitvi obeh metod sledita v naslednjih podpoglavjih.  
 
4.3.1 Kritična analiza diskurza kot kvalitativna metoda 
 
KAD je vrsta diskurzivne analitične raziskave, ki preučuje načine reproduciranja družbene moči 
in neenakosti v družbenih in političnih kontekstih skozi govor in tekst (Van Dijk, 2001, str. 352). 




1. KAD obravnava družbene probleme. 
2. Razmerja moči v družbi so diskurzivno pogojena. 
3. Diskurz konstituira družbo in njeno kulturo. 
4. Diskurz deluje na način ideološke interpelacije. 
5. Diskurz je zgodovinsko pogojen. 
6. Povezava med tekstom in družbo je pogojena. 
7. Analiza diskurza je interpretativna in pojasnjevalna. 
8. Diskurz je oblika družbenega delovanja (Fairclough in Wodak39, 1997, str. 271–280, v Van 
Dijk, 2001, str. 353). 
 
Večdimenzionalno razumevanje tekstov je esencialnega pomena, navaja Fairclough, eden izmed 
“par excellence” utemeljiteljev KAD. Teksti v svojem jedru združujejo znanje in prepričanja, ki 
v medsebojnem delovanju konstituirajo družbene subjekte ter njihove kulturne identitete in 
opredeljujejo družbene odnose med različnimi družbenimi skupinami. Tekste namreč lahko 
razumemo kot družbene prostore, v katerih simultano potekata dva družbena procesa: kognicija in 
reprezentacija sveta ter družbena interakcija (Fairclough, 2013, str. 6). Ta raziskuje, kako se 
znotraj besedilnega gradiva reproducirajo družbene neenakosti, legitimizira družbena moč, 
opravičuje oblast in oblike družbene nepravičnosti, ki naposled vplivajo na konstruiranje in 
reprezentacijo identitet različnih družbenih skupin. Poglavitni cilj metode KAD je osvetliti 
problematični diskurz z namenom predrugačenja obstoječih diskriminatornih praks in politik do 
marginaliziranih družbenih skupin (Grobelšek, 2013, str. 2–3).  
 
Omenjena metodologija omogoča dekodiranje latentno ukoreninjenih sporočilnosti v besedilu, ki 
se v našem primeru najpogosteje odražajo v stilsko zaznamovanih besednih zvezah (prav tam, str. 
20). Te razkrivajo, na kakšen način je vključena večkulturnost skozi reprezentacijo migrantov in 
migracij v temeljnih didaktičnih pripomočkih gimnazijskega izobraževanja. 
 
  
                                               
39 Wodak, R. (ur.). (1997). Gender and Discourse. London: Sage. 
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4.3.2 Namen in vzorec kritične analize diskurza 
 
Namen KAD je odgovoriti na prvo raziskovalno vprašanje, ki zadeva prevladujočo ideološko 
tipologijo večkulturnosti v gimnazijskih učbenikih za geografijo. Kot navaja T. A. van Dijk, se 
kritične študije migracijskega diskurza navadno osredotočajo na identifikacijo ideologij, ki so 
prisotne v preučevanem objektu. Ideologije so, kot meni, družbeno oblikovane miselne 
reprezentacije o različnih družbenih skupinah, ki se pogosto oblikujejo opozicijsko in privzemajo 
diametralno nasprotne značilnosti. Kot primer navede rasistične in anti-rasistične, pacifistične in 
militaristične, feministične in seksistične ter neoliberalne in socialistične družbene skupine. 
Ideologije združujejo navade, cilje, norme in vrednote posameznih družbenih skupin, kar pogojuje 
njihovo kulturno identiteto, medtem ko hkrati nadzorujejo specifična stališča in odnos do 
dogodkov, ki se dotikajo le-teh. Ti konkretnejši in ideološko pogojeni odnosi do specifičnih 
dogodkov, kot so migracije, priseljevanje, asimilacija, ipd., lahko vplivajo na osebne miselne 
modele in glede na komunikacijski kontekst diskurza ideološko utemeljeni (in pristranski) miselni 
modeli končno vplivajo na posredovani diskurz o takšnih dogodkih (Van Dijk, 2018, str. 242).  
 
Vpliv ideologije na posredovani diskurz o specifičnih dogodkih in procesih, ki zadevajo družbene 
skupine, kot so na primer migranti, ter vpliv nastalega diskurza na miselne konstrukte gimnazijcev 
o migracijah in večkulturnosti, se je zdel primerno vodilo za pričujoče magistrsko delo. Diskurz, 
posredovan skozi ideologijo, sem analizirala v gimnazijskih učbenikih za geografijo. Kot navaja 
Javed Sajid, so šolski učbeniki propagandni didaktični pripomočki, pogojeni z različnimi 
implicitno ali eksplicitno izraženimi ideologijami in kot taki veljajo za najmočnejše orodje širjenja 
ideologije vladajočega razreda. V vzgojno-izobraževalnem sistemu privzemajo dvojno funkcijo. 
Prvič, overjajo in reproducirajo obstoječo kulturno, ekonomsko in politično moč dominantne 
kulture in drugič, širijo ideološke vrednote in znanje. Skozi diskurz v učbenikih lahko 
prepoznavamo vprašanja, povezana z reprezentacijo moči, hegemonije, identitete, politične 
ideologije ter obravnavamo razlike med spoloma in družbenimi razredi (Sajid, 2015, str. 575). V 
pričujočem delu sem obravnavala uradno verificirane in s strani Zavoda RS za šolstvo v letu 
2018/19 potrjene učbenike za predmet geografije 1., 2. in 3. letnika gimnazijskega izobraževalnega 
programa. V pregled sem vzela pet učbenikov 1. letnika gimnazij ter šest učbenikov 2. in 3. letnika 
gimnazij, ki tematsko obravnavajo občo geografijo, Evropo in svet. V navedenih enajstih 
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učbenikih so namreč družbene vsebine o migracijah, ki so sicer glavna snov analize in definicije 
večkulturnega diskurza, najobširneje prisotne. To potrjuje tudi Jurij Senegačnik. Migracijske teme 
so po deduktivni spoznavni metodi najmočneje vključene v geografskih učbenikih gimnazijskega 
izobraževanja (Senegačnik, 2013, str. 180), zato so tudi glavni objekt pričujočega raziskovanja. 
 
4.3.3 Fokusna skupina kot kvalitativna metoda 
 
Fokusna skupina je ena izmed najpogosteje uporabljenih kvalitativnih metod v družboslovnem 
raziskovanju za zbiranje, analizo in interpretacijo podatkov (Klemenčič in Hlebec, 2007, str. 7), ki 
pogosto vključuje manjše število udeležencev in tako deluje kot oblika skupinskega intervjuja40, v 
katerem respondenti sodelujejo med seboj. Omenjeno metodo se uporablja za pridobitev 
poglobljenih odgovorov na zastavljeno tematiko in odkrivanje stališč in mnenj, ki se izrazijo v 
skupinski diskusiji skozi vodeni pogovor s strani moderatorja (Flick41, 2004, v Gombač, 2017, str. 
197). Metoda temelji na neformalni, spontani in interaktivni diskusiji, ki v povprečju traja od ene 
do treh ur in zajema 8-12 respondentov. Naloga moderatorja je zagotoviti sproščeno vzdušje, v 
katerem se lahko razvije obširna diskusija med udeleženci (Manoilov, 2010, str. 13). Ravno 
skupinska interakcija je integralni del fokusne skupine, kjer respondenti uporabljajo različne 
komunikacijske oblike, kot so anekdote in šale, medtem ko poteka aktivna izmenjava mnenj in 
stališč. Dostop do tovrstne komunikacijske raznolikosti je koristen, ker mnenja in stališča ljudi 
niso v celoti zajeta v utemeljenih in merljivih odgovorih na neposredna zastavljena vprašanja. 
Ravno vsakodnevne komunikacijske oblike lahko izrazijo širšo dimenzijo razumevanja 
zastavljene tematike, saj udeleženci podobno kot v vsakdanjem življenju vplivajo drug na drugega. 
Fokusne skupine so še posebej uporabne za raziskovanje znanja in izkušenj ljudi in se uporabljajo 
za preučevanje ne samo tega, kaj ljudje mislijo, ampak predvsem tega, kako in zakaj nekaj mislijo. 
Kadar skupinska dinamika dobro deluje in udeleženci sodelujejo z raziskovalcem, se raziskovanje 
razvije v nove in pogosto nepričakovane smeri. Izrazijo se (sub)kulturne norme in vrednote ali 
                                               
40 Krueger pravi, da je metodo fokusnih skupin raje kot “skupinski intervju” potrebno razumeti kot “skupinsko 
diskusijo”, saj izraz “intervju” predpostavlja zastavljanje vprašanj, medtem ko je namen fokusne skupine brez grobega 
poseganja s strani moderatorja razviti obširno diskusijo med udeleženci (Krueger, 1994, v Acocella, 2012, str. 1129). 
41 Flick, Uwe (2014). Introducing Research Methodology: A Beginner’s Guide to Doing a Research Project. 
Thousand Oaks: Sage 
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norme dominantne kulture, kar predstavlja dobro gradivo za raziskovalca (Kitzinger, 1995, str. 
299–300). Raziskovalci dobijo uvid v način generiranja in izražanja stališč in mnenj sodelujočih 
v družbenem kontekstu. Kot doda Sue Wilkinson, je metoda fokusnih skupin vselej vključena v 
družbeni kontekst, saj udeleženci reprezentirajo preučevano družbeno skupino v interakciji, kjer 
se oblikuje socialni proces kolektivnega odločanja. Ta je odprt za raziskovalca (Wilkinson, 1998, 
str. 187). Diskusija lahko vodi do prevlade socialno konstruiranega mnenja nad tistimi mnenji, ki 
segajo izven normativnih okvirov, zato je naloga moderatorja spodbujati udeležence k 
pojasnjevanju terminov in pojmov, medtem ko se v potekajoči interakciji z drugimi diferencirajo 
mnenja in stališča. Acocella pravi, da je za uspešno diskusijo potrebna homogena družbena 
skupina,42 v kateri si udeleženci delijo podobna kulturno-družbena ozadja in se tako lažje 
identificirajo s skupino (Acocella, 2012, str. 1129).  
 
Za pričujoče delo se je zdel najprimernejši manj strukturirani pristop k metodi fokusne skupine, ki 
se uporablja za pridobitev socialno konstruiranega znanja skozi raznolika in tudi nasprotujoča si 
mnenja, zato so poglavitna značilnost omenjenega pristopa široko zastavljena vprašanja. 
Najpogosteje zajema pet glavnih vprašanj, ki služijo kot diskusijska vodila, medtem ko je naloga 
moderatorja ustvariti sproščeno vzdušje, v katerem bo prisotna aktivna diskusija (Morgan in 
Scannell, 1998, str. 49–51). Manj strukturiran pristop namreč omogoča razvoj daljše in 
svobodnejše diskusije, kjer udeleženci aktivno sodelujejo med seboj, kar se zdi bistveno, saj je 
pridobiti vpogled v nepredvidljive pristope do preučevane teme in v socialni kontekst generiranega 
znanja bistveni del kvalitativnega empiričnega dela pričujočega magistrskega dela. Naloga 
moderatorja je spodbuditi diskusijo in jo zgolj v primeru nepričakovanega razvoja v smer, ki ni 
relevantna in skladna s smerjo preučevane teme, preusmeriti nazaj na preučevano temo 
(Chalofsky, 2001, str. 5).  
 
                                               
42 Homogene družbene skupine zajemajo udeleženke in udeležence, ki si delijo podobne demografske značilnosti, 
kot so spol, starost, etnična pripadnost in družbeni razred, situacijske značilnosti, kot sta zdravstveni in zaposlitveni 
status ali ideološke značilnosti, kot je pripadnost določeni politični stranki. Hughes in DuMont pravita, da je 
homogenost fokusnih skupin izrednega pomena, kadar želi raziskovalec pridobiti vpogled v način generiranja in 
strukturiranja socialnega sveta. Spontane interakcije ponujajo vpogled v kulturno znanje, ki si ga delijo pripadniki 
specifične homogene družbene skupine, kar raziskovalce obogati s fenomenološkim razumevanjem kulturne skupine 
(Hughes in DuMont, 2002, str. 776–777). V primeru pričujočega magistrskega dela si udeleženke in udeleženci 
posamezne fokusne skupine delijo starost, izobraževalno institucijo, razred, učitelja/-ico ter isti didaktični pripomoček 
za geografijo, kar je za raziskavo ključnega pomena.  
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4.3.4 Namen, vzorec in izvedba fokusnih skupin 
 
Namen fokusne skupine je odgovoriti na drugo raziskovalno vprašanje, ki zadeva prevladujoče 
stereotipe med gimnazijci o večkulturnosti, mednarodnih migracijah in migrantih. Metoda 
fokusnih skupin se je zato zdela najprimernejša, saj skozi sproščeno diskusijo med udeleženci 
pridobiva vpogled v globlje razumevanje večkulturnosti, ki se pojavi ob sočasnem nizanju 
stereotipov o pripadnikih drugih kulturnih in etničnih skupin. Bistvenega pomena za pričujoče 
magistrsko delo je namreč pridobiti uvid v morebitno povezanost učbeniškega diskurza s 
prevladujočim diskurzom dijakov o migracijah, saj se migracije kot relevantna družbena tema 
najpogosteje pojavlja v učbenikih za geografijo v 1., 2. in 3. letniku gimnazij. Kot osnova za 
izvedbo in analizo rezultatov metode fokusnih skupin so zato služili teoretska podlaga in izsledki 
kritične analize diskurza.  
 
Za potrebe raziskave sem na treh slovenskih gimnazijah izvedla tri fokusne skupine, kar pomeni, 
da je bila na posamezni gimnaziji izvedena ena fokusna skupina. V vzorec je bilo vključenih 68 
dijakov, starih od 14 do 17 let, pri čemer so udeležence fokusnih skupin določili profesorji 
geografije na posameznih gimnazijah, ki so izbrali poljubni razred 1., 2. ali 3. letnika gimnazije. 
Fokusne skupine so bile naposled izvedene v dveh razredih 3. letnika in v enem razredu 1. letnika 
gimnazije. Raziskave so potekale v obdobju od 4. do 18. junija 2019. Posamezna diskusija je v 
povprečju trajala 43,33 minut brez asistentske pomoči. Vsaka fokusna skupina je bila zvočno 
dokumentirana za potrebe zvočnega prepisa in pisne analize. Gimnazije in udeleženci fokusnih 
skupin so v pričujočem delu anonimizirani.  
 
Prva fokusna skupina v Gimnaziji A43 je bila izvedena 4. junija v goriški regiji. V njej je sodelovalo 
22 dijakov 3. letnika gimnazije, starih od 16 do 17 let. Diskusija je z udeleženci trajala približno 
51 minut. Druga fokusna skupina v Gimnaziji B44 je bila izvedena 6. junija v primorsko-notranjski 
regiji. V njej je sodelovalo 23 dijakov 1. letnika gimnazije, starih od 14 do 15 let. Diskusija je z 
                                               
43 Aktualni in uporabljeni učbenik v Gimnaziji A: Senegačnik, J. Lipovšek, I. in Pak, M. (2016). EVROPA: 
Geografija za 2. in 3. letnik gimnazij. Ljubljana: Modrijan.  
44 Aktualni in uporabljeni učbenik v Gimnaziji B: Senegačnik, J. in Drobnjak, B. (2018). OBČA GEOGRAFIJA za 1. 
letnik gimnazij. Ljubljana: Modrijan. 
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udeleženci trajala približno 36 minut. Tretja fokusna skupina v Gimnaziji C45 je bila izvedena 18. 
junija v osrednjeslovenski regiji. V njej je sodelovalo 23 dijakov 3. letnika gimnazije, starih od 16 
do 17 let. Diskusija je z udeleženci trajala približno 43 minut.  
 
Pred pričetkom raziskovalnega dela sem po poslanem dopisu z osnovnimi informacijami o svojem 
delu in raziskavi določila termine za izvedbo fokusnih skupin s profesorji izbranih gimnazij. Po 
izvedeni korespondenci sem pričela z raziskovalnim delom in vsako fokusno skupino vodila skozi 
polstrukturirani intervju zaradi kompleksnosti in obširnosti preučevane tematike. Predhodno sem 
pripravila sklop vprašanj in podvprašanj, ki so služila orientaciji v diskusiji. Vsako fokusno 
skupino sem v začetku tematsko vpeljala v politično in medijsko precej zaznamovano leto 2015 s 
popularizirano besedno zvezo “begunska kriza” oziroma “migrantska kriza”. V uvodnem 
vprašanju me je zanimalo, kako so občutili medijski, javni in politični diskurz, ali so o tem 
razmišljali in se pogovarjali s sovrstniki. Pogovor sem po uvodni vpeljavi v tematiko migracij 
zapeljala v smer razumevanja večkulturnosti. Zanimalo me je, kako dijaki razumejo migrante, 
kako si predstavljajo sobivanje v etnično in kulturno heterogenem svetu ter ali morda migrante z 
Zahoda razumejo drugače kot migrante z Vzhoda. Pri tem me je podrobneje zanimalo, kaj je tisto, 
kar diferencira njihovo razumevanje. Zatem sem se dotaknila vrednotenja migracij kot družbenega 
procesa, razumevanja migrantskih restriktivnih politik ter morebitnih pozitivnih, negativnih ali 
nevtralnih stališč do večkulturnosti, medtem ko sem se vseskozi navezovala na izsledke analize 
KAD.   
 
4.4 Analiza in rezultati 
V analizi bodo v petih tematskih sklopih združeni rezultati, pridobljeni z metodo KAD in 
fokusnimi skupinami. Naj poudarim, da se bom v raziskovanju osredotočala predvsem na 
problematične diskurze, ki koreninijo v učbeniških vsebinah. V prvem tematskem sklopu z 
naslovom “Kulturni rasizem in razvojni diskurz” se bom zato ukvarjala z reprezentacijo 
migrantov kot kulturnega in socialno ogrožujočega problema za državo gostiteljico. Analizirala 
bom kulturni rasizem kot proizvod diskurza drugosti, razvojnega diskurza in rabe binarnih 
                                               
45 Aktualni in uporabljeni učbenik v Gimnaziji C: Senegačnik, J. Lipovšek, I. in Pak, M. (2016). EVROPA: Geografija 
za 2. in 3. letnik gimnazij. Ljubljana: Modrijan.  
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opozicij, ki ustvarjajo kulturno in socialno hierarhično vrednotenje in reprezentacijo Vzhoda in 
Zahoda. V drugem tematskem sklopu z naslovom “Model segregacije v diskurzu izključenosti” 
bom analizirala reprezentacijo migrantov kot etnično in socialno (prostorsko) segregiranih kot 
rezultat političnega modela diferencialnega izključevanja. V tretjem sklopu z naslovom “Diskurz 
o ekonomskih migracijah” bom raziskovala načine reprezentiranja ekonomskih migracij in 
migrantov delavcev. V četrtem tematskem sklopu z naslovom “Diskurz asimilacijskega 
imperativa” bom analizirala prisotnost asimilacijskega imperativa do migrantov, ki morajo 
potlačiti svojo distinktivno kulturno identiteto zavoljo participacije v kulturi države gostiteljice. V 
petem tematskem sklopu z naslovom “Sekuritizacijski diskurz” bom analizirala uporabo 
specifičnih besednih zvez, ki migracije in migrante predstavljajo kot socialno, ekonomsko in 
politično obremenjujoč problem skozi izpostavljanje restriktivnih in represivnih politik do 
migrantov in migracij ter uporabljanje pojma “ilegalne migracije” in “ilegalni migranti”, ki 
migracije in migrante neposredno povezujejo s kriminaliteto. Nekatere pomembnejše metafore 
bodo izpostavljene na način uporabe krepkega tiska, saj, kot navaja J. David Cisneros, delujejo kot 
esencialna kognitivna orodja, ker kreirajo konvencionalno razumevanje družbenih procesov na 
način združitve že obstoječih kulturno specifičnih predpostavk do drugih kultur in tako vplivajo 
na percepcijo o migracijah. Hkrati so pokazatelj prevladujočega dominantnega diskurza in v njem 
zakoreninjenih predsodkov (Cisneros, 2008, str. 570–571). 
 
4.4.1 Kulturni rasizem in razvojni diskurz 
 
Migrante se v nekaterih učbeniških vsebinah povezuje s kulturnimi in socialnimi problemi skozi 
uporabo različnih metafor in besednih zvez, ki v bralcih vzbudijo občutek o nepremostljivih 
kulturnih razlikah med “nami” in “njimi”, kar konstruira dihotomno opozicijo. Reprezentirani so 
kot “drugi”, pojavlja se namigovanje na medkulturne in medverske spore, socialne, kulturne in 
družbene nemire in ogrožanje države priseljevanja, kar so značilnosti kulturnega rasizma. Kot 
pravi Pajnik, gre v tovrstnih primerih striktnega razmejevanja med “našo” in “njihovo” kulturo za 
neorasizem, ki se je iz rasizma na podlagi “rasnih” bioloških razlik preoblikoval v rasizem kulture, 
kulturnih razlik in etničnih skupin. To pomeni, da se druge kulturne in etnične skupine ne 
konstruira kot nezaželene zaradi njihovih bioloških oziroma rasnih značilnostih, temveč zaradi 
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njihove kulturne, socialne, verske in ekonomske neskladnosti s prevladujočo kulturo (Pajnik, 2015, 
str. 9). Spreizer meni, da je koncept rase zamenjal koncept kulture na način redukcionistične rabe, 
ki kulturo izrablja kot retorično sredstvo za ideološke in politične interese ter reproducira 
stereotipno medkulturno razlikovanje (Spreizer, 2009, str. 149). V učbenikih najdemo sledeče 
opise: “Priseljevanje je lahko za državo, v katero se ljudje množično priseljujejo, hud socialni in 
družbeni problem. Prihaja do mešanja kultur in večinoma slabšega življenja ter povečane 
brezposelnosti priseljencev. V skrajnih primerih pride tudi do sovraštva do tujcev in njihovega 
izražanja verskega prepričanja” (Cunder, Kürbus, Hajdinjak, Kandrič in Sedmak, 2014, str. 120). 
“Pojavlja se nestrpnost do priseljencev, tudi do tistih, ki že desetletja živijo in delajo v razvitih 
državah. Po mnenju dela javnosti priseljenci: povečujejo nezaposlenost domačega prebivalstva, 
povzročajo socialne probleme zaradi neurejenih življenjskih razmer, ogrožajo domačo kulturo 
in jezik domačega prebivalstva, zaradi prevelikega priseljevanja tudi ogrožajo domače 
(avtohtono) prebivalstvo, slabšajo izobrazbeno strukturo celotnega prebivalstva” (Bola 
Zupančič, Cuder, Popit, Gartner in Purger, 2006, str. 42). Lahko bi trdili, da je kulturni rasizem 
proizvod diskurza drugosti, v katerem se skozi stigmatizacijo razlike ustvarita dve diametralno 
nasprotni in hierarhično rangirani družbeni skupini, pri čemer se homogenost nasprotne družbene 
skupine ustvari na način transferja opozicijskih značilnostih, kar omogoči pozitivno 
samoidentifikacijo. Posledica diskurza drugosti je namreč dominacija nad tujim “drugim”, saj se 
ta vedno pojavi v kontekstu asimetrije moči, pri čemer sta drugost in identiteta integralna dela 
zahodne strukturalistične binarne opozicijske misli in logike (Čepič in Vogrinčič, 2003, str. 319). 
V fokusnih skupinah so se kulturne binarne opozicije izraziteje pojavile v razlikovanju med 
migranti z Vzhoda in migranti z Zahoda. Kulturni rasizem v diskurzu drugosti je pogosto prepojen 
z ideologijo evropocentrizma, ki je, kot pravita Shohat in Stam, kompleksen, kontradiktoren in 
zgodovinsko nestabilen diskurz, opirajoč se na zahodne imperialistične in kolonialistične prakse, 
ki so uspele uzurpirati svet in ga hkrati hierarhično razcepiti na “West and the rest” (Shohat in 
Stam, 2014, str. 2). Geografski “drugi” postane sinonim za “nezahodni”, “neindustrijski”, 
“ruralni”, “agrikulturni” in “nerazviti” svet, medtem ko si Zahod prisvoji podobo “zahodnega”, 
“urbanega” in “razvitega” sveta, ki na podlagi omenjenih kriterijev razvitosti postane standard in 
model za primerjavo in vrednotenje različnih družb in kultur (Hall, 1992, str. 186). Razvojni 
diskurz je namreč integralni del etnocentrične ideologije Zahoda, ki skozi zahodna normativna 
merila o družbenem razvoju vrednoti druge nezahodne družbe in njihove kulture na hierarhiziran 
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in stereotipen način. V vseh treh gimnazijah so dijaki skozi uporabo razvojne terminologije “višje” 
in “nižje” razvitosti nizali svoje razumevanje migracij. Za Zahod so predpostavili “visoko 
razvitost”. Ta se preslikava na zahodne migrante, ki v naš prostor prinašajo ekonomski, simbolni 
in kulturni kapital, živijo boljše socialno življenje in dosegajo višjo stopnjo izobrazbe, medtem ko 
migranti z Vzhoda privzemajo diametralno nasprotne značilnosti. Natančneje, v Gimnaziji A so 
dijaki dejali, da migranti z Vzhoda izkoriščajo državo priseljevanja, saj v njihovem interesu ni 
družbeno-kulturno napredovati, dosegati višjo izobrazbo in govoriti naš jezik. Njihov glavni 
migracijski motiv je zgolj ekonomska dobrobit, medtem ko migranti z Zahoda v naš prostor 
vnašajo tudi druge vrste kapitala.46 Obenem naj bi bili migranti z Vzhoda ekonomsko nekoristni 
za državo priseljevanja, saj kapital vračajo v državo izvora, kar ne koristi BDP-ju, medtem ko 
migranti z Zahoda tega ne počnejo. V gimnaziji B se raje kot na razlikovanje med Vzhodom in 
Zahodom osredotočajo na problem kulturnega mešanja ter izginotja prevladujoče kulture zaradi 
drugih kultur, ki so hkrati slabše prilagodljive, medtem ko se v gimnaziji C, podobno kot v 
gimnaziji A, pojavi percepcija o gospodarsko, ekonomsko in kulturno “visoko razvitem” Zahodu, 
medtem ko se za Vzhod predpostavljajo vojne in splošna “nižja razvitost”.  
 
Gimnazija A: Tisti, ki pridejo iz bolj razvitih držav, pridejo z namenom izboljšanja svojega 
položaja, da bi dobili boljšo službo in napredovali na delovnem mestu in se zato naučijo jezika. 
Drugi pridejo sem zaslužiti, ker je tukaj boljša plača in večini ne gre, da bi napredovali in se zato 
pritožujejo, kako so ubogi in kako imajo slabšo plačo, namesto da bi se potrudili za napredek, kot 
se trudijo tisti iz bolj razvitih držav (Fokusna skupina A, 2019, 14. junij).47 
 
Gimnazija B: “Zdi se mi, da migrante z Zahoda poveličujemo, občutek imamo, da so pametnejši 
in jih imamo za bogove. Ko pridejo migrantje z Vzhoda, so hitro v napoto” (Fokusna skupina B, 
2019, 6. junij).48 
 
Gimnazija C: “Na Zahodu je višja kultura, tukaj so kulturna središča, medtem ko so na Balkanu 
samo vojne in slabši razvoj” (Fokusna skupina C, 2019, 18. junij).49 
 
 
                                               
46 Francoski sociolog Pierre Bourdieu se je odmaknil od marksistične interpretacije družbenega razreda, kot sistema 
lastninskih pravic in uveljavil teorijo o obstoju treh vrst kapitala. Kulturni kapital deli na utelešeni (forma dolgotrajne 
dispozicije uma in telesa), objektivizirani (kulturne dobrine, kot so slike, knjige, glasbeni instrumenti, slovarji) in 
institucionalizirani kapital (formalne izobrazbene kvalifikacije). Socialni kapital predstavlja skupek dejanskih ali 
potencialnih vpetosti v socialne mreže in institucionalne odnose, medtem ko ekonomski kapital predstavlja monetarni 
dobiček in druge finančne vire (Anheier, Gerhards in Romo, 1995, str. 862).  
47 Zvočni posnetek fokusne skupine A je na voljo pri avtorici. 
48 Zvočni posnetek fokusne skupine B je na voljo pri avtorici. 
49 Zvočni posnetek fokusne skupine C je na voljo pri avtorici. 
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V učbeniških vsebinah se razvojni diskurz večinoma pojavljaja ob nizanju vzrokov za migracije. 
Prisotna je uporaba izrazov, kot so “selitve siromašnih”, “manj razvite države”, “svet blaginje” 
”razvite države”, “tretji svet”, kar je značilno za binarno opozicijsko logiko, ki z diametralno 
opozicijskim reprezentiranjem konstruira stereotipen in negativen odnos do migracij, ki so sicer 
socialno in kulturno kompleksen in raznolik družbeni proces. “Sodobni mediji, na primer televizija 
in internet, prinašajo informacije o “bogatem” svetu tudi v najrevnejše predele sveta in 
spodbujajo množične selitve siromašnih v “svet blaginje” (Senegačnik in Drobnjak, 2018, str. 
146). Šabec piše, da je v šolskem izobraževalnem sistemu pogosto prisotna tudi uporaba 
problematične terminologije “prvega” in “tretjega” sveta, ki je zaznamovana s 
socialnodarvinistično logiko in razvojnostnim diskurzom (Šabec, 2015, str. 132). Termin “tretji 
svet” se je formiral po 2. sv. vojni za označevanje tistih držav, katerih vlade so zaprosile Zahod za 
prejemanje uradne pomoči in postal sinonim za “nerazviti”, “manj razviti” svet, oziroma za svet 
“v razvoju” (Bauer, 1981, str. 87). Milijoni revnih, ki brez upanja na napredek živijo v državah 
tretjega sveta, si preprosto želijo “človeka vrednega življenja” (Senegačnik, Lipovšek in Pak, 
2015, str. 24).  
 
Naj povzamem, če diskurz drugosti mislimo skupaj z razvojnim diskurzom in kulturnim rasizmom, 
lahko omenjene diskurze najdemo v petih od enajstih analiziranih učbenikov, kar predstavlja 45,45 
% oziroma slabo polovico vseh analiziranih učbenikov. Za vse te opise je značilna jasna 
problematizacija mešanja različnih kultur in strah pred drugimi kulturami, ki naj bi apriori ogrožale 
prevladujočo kulturo. Namesto na elemente podobnosti se prevladujoči diskurz osredotoča na 
diametralno nasprotne značilnosti, ki ustvarjajo socialno in kulturno razmejevanje med “nami” in 
“njimi” na način stereotipne, etnocentrične in rasistične reprezentacije drugih kulturnih in etničnih 
skupin kot ujetnikov lastne kulture. Vsi omenjeni diskurzi so se skozi prizmo binarnih 
reprezentacij Vzhoda in Zahoda pogosto pojavili tudi v vseh treh fokusnih skupinah. Ob tem 
moram poudariti, da se v učbenikih, ki predstavljajo drugo polovico vseh analiziranih učbenikov, 
nahajajo podobni diskurzi, kot so diskurz izključenosti v kontekstu modela segregacije, 
diskriminatorno usmerjeni diskurz proti ekonomskim migrantom in migracijam, diskurz 




4.4.2 Model segregacije v diskurzu izključenosti 
  
Model segregacije v diskurzu izključenosti ni dominanten diskurz v učbeniških izpisih, a se je za 
pričujoče delo zdel vseeno relevanten. Migranti, ki prebivajo le na etnično in socialno segregiranih 
območjih, so reprezentirani kot socialni in kulturni problem, pri čemer umanjka problematizacija 
številnih oblik socialnih izključenosti in strukturnega nasilja, kar je značilnost političnega modela 
diferenciranega izključevanja,50 ki je eden izmed modelov migracijskih politik v Evropi. V enem 
izmed učbenikov je prisotno opisovanje migrantskih problemov, medtem ko so izpostavljena 
konfliktna razmerja med etničnimi skupinami, ki v boju za preživetje tekmujejo v gospodarski in 
ekonomski sferi ter povzročajo celo nasilje. Izpostavljen je diferencialni politični model, ki 
migrantom dovoljuje participacijo v določenih družbenih sistemih, kot je na primer trg dela, a jim 
hkrati onemogoča dostop do socialnih in političnih pravic, saj izhaja iz predpostavke o naselitvi 
migrantov samo za obdobje njihove participacije na trgu dela (Bešter, 2007, str. 114).  
 
Priseljenci se ponavadi naseljujejo v najrevnejša območja s slabo električno, vodno in sanitarno 
oskrbo, saj nimajo denarja, da bi si najeli ali kupili boljša stanovanja. Naselijo se na območja 
sonarodnjakov, ki jim pomagajo pri iskanju dela, stanovanja in težavah z vključevanjem v družbo 
zaradi nepoznavanja jezika. Priseljenci so velikokrat izkoriščani, zaposleni na črno, z dolgim 
delovnim časom in slabimi delovnimi pogoji. Različne etnične skupine imajo med seboj malo 
stika. Med sabo tekmujejo za prevlado v določenih gospodarskih panogah in zaslužek. Med 
skupinami se razvijajo predsodki, napetosti in celo nasilje (Bola Zupančič, Cuder, Popit, 
Gartner in Purger, 2006, str. 42–43). 
 
Ručman navaja, da izključevanje iz različnih družbenih sistemov povzroča dihotomno delitev med 
“nami” in “njimi”, kar imenuje za drugo obliko izključevanja, ki deluje na diskurzivnih ravneh. 
Zajema oblikovanje specifičnih diskurzov drugosti, ki se reproducirajo v javni, medijski in 
politični sferi. Preplet formalne politike in pravil z oblikami izključevanja na diskurzivnih ravneh 
vodi v izključevanje migrantov iz prevladujoče družbe v totalne segregirane institucije, kot so 
priseljenske četrti, begunski centri, delavski domovi in zapori, ki delujejo kot družbeni prostori 
                                               
50 Politični model diferenciranega izključevanja naj bi izhajal iz kriterija trajnosti naselitve. Še danes je prisoten 
predvsem v tistih zahodnoevropskih državah, ki so se v obdobju po 2. sv. vojni soočale z večjim priseljevanjem. 
Migrante se vključuje predvsem na trg dela in v sistem državne blaginje, medtem ko so izvzeti iz politične, kulturne 
in izobraževalne sfere, kar izvira iz prepričanja, da naj bi naselitev trajala le za obdobje aktivnega dela (Bešter, 2007, 
str. 117–119). Izključevalni mehanizmi, vezani na omenjeni migracijski politični model, naj bi tako izvirali bodisi iz 
pravnih razlogov, ki razmejujejo državljanske in nedržavljanske pravice, ki lahko vodijo do institucionaliziranih oblik 
rasizma, ali iz neformalnih praks, ki zajemajo spontane oblike nasilja in diskriminacije (prav tam, str. 125). 
49 
 
izključenosti in marginaliziranosti. Omenjene izključevalne mehanizme nekateri avtorji 
označujejo za “evropski apartheid” (Ručman, 2016, str. 20). Obe obliki izključenosti sta povezani 
s segregacijo, kar teoretiki označujejo kot neprostovoljno družbeno izključenost, ki povzroča 
deprivacijo na različnih nivojih. Učbenik sicer izpostavi oblike izključenosti,51 vendar na način, ki 
ne problematizira vloge države in njenih politik, odgovornih za getoizacijo in prostorsko 
izključenost, pri čemer problem artikulira brez umestitve v širši družbeni in politični kontekst. V 
bralcih učbenika vzbudi občutek o migrantih kot pasivnih in nemočnih družbenih akterjih, ki 
izkoriščajo državno blaginjo in povzročajo številne oblike družbenih nemirov. V drugem in hkrati 
zadnjem učbeniku, ki vsebuje omenjeni diskurz, je problematizacija prostorske segregacije zaradi 
neučinkovitih formalnih politik države gostiteljice prisotna, kar predstavlja primer uravnoteženega 
opisa v zvezi z migracijsko problematiko.  
 
Smrt obeh mladeničev je bila namreč le povod, kaplja čez rob nakopičenih problemov, ki jih 
zaradi ekonomske, socialne in kulturne izključenosti iz družbe doživljajo potomci priseljencev 
iz arabskih in afriških držav. Živijo v predmestjih, ki imajo značaj pravega geta. Nasilje so 
podžgali občutki brezperspektivnosti in negotovosti, saj so priseljenci diskriminirani zlasti na 
področju zaposlovanja in stanovanj. Izbruh nasilja je jasno pokazal, da je model integracije od pet 
do šest milijonov afriških in arabskih priseljencev v državi klavrno odpovedal in da Francija v 
resnici ni prava multikulturna družba (Senegačnik, Lipovšek in Pak, 2015, str. 26–27).  
 
Na podlagi ugotovljenega lahko sklenem, da se diskurz izključenosti pojavi v 18,18 % oziroma v 
dveh od enajstih učbenikov, medtem ko v ostalih devetih učbenikih ni moč najti problematizacije 
socialne in prostorske izključenosti migrantov, kar je problematično, saj je segregacija kot rezultat 
neustreznih integracijskih politik del družbene realnosti. Zgolj v enem izmed dveh obravnavanih 
učbenikov je socialna izključenost predstavljena kot problem neustreznih državnih politik in ne 
kot izolirani problem neuspele večkulturnosti na določenem območju. Omenjeni diskurz sicer ni 
dominantni migracijski diskurz v učbeniških vsebinah in fokusnih skupinah, a se je za pričujočo 
raziskavo vseeno zdel relevanten. V fokusnih skupinah diskurz o socialni izključenosti migrantov 
med dijaki treh gimnazij ni bil prisoten.  
                                               
51 Sen piše, da obstajata dve obliki socialne izključenosti. Aktivna socialna izključenost se pojavi v primeru 
nedodelitve primernega političnega statusa migrantom, kar povzroča kulturno, ekonomsko in socialno deprivacijo. 
Pasivna socialna izključenost se reproducira skozi revščino in neenakost, ki je posledica gospodarskega 
prestrukturiranja. Ta poteka nenamerno skozi specifične družbene procese (Sen, 2000, str. 14–15). Onemogočena 
participacija na trgu dela otežuje dostop do socialnih pravic in dajatev ter participacijo v družbenih sistemih, kar vodi 




4.4.3 Diskurz o ekonomskih migracijah 
 
Da je odnos do migracij v učbeniških vsebinah zelo pristranski, dokazujejo spodnji učbeniški 
izpisi. Na eni strani so migracije lahko pozitiven družbeni proces, če zajemajo kvalificirano in 
visoko izobraženo delovno silo, ki bo koristna na trgu dela, zato se priseljevanje omogoča samo 
izobraženim migrantom, ki bodo ekonomsko in gospodarsko koristni. Na drugi strani se preferira 
priseljevanje nekvalificirane in nizko izobražene delovne sile, ki bo pripravljena delati za nižje 
plačilo, medtem ko se jasno legitimira socialno in ekonomsko dimenzijo izkoriščanja migrantov 
skozi problematično uporabo besednih zvez, kot so “cenena delovna sila”, “manjvredna dela” in 
“manjvredni poklici”.  
 
Predvsem gospodarsko dobro razvite države po navadi omejujejo priseljevanje na način, da 
odpirajo možnosti za priseljevanje le najperspektivnejšim in visoko izobraženim 
posameznikom (Kralj Serša, Jeršin Tomassini in Nemec, 2015, str. 206). Evropska unija in 
nekatere druge države, med njimi tudi Slovenija, potrebujejo priseljence, ker se domače 
prebivalstvo izogiba slabše plačanim in “manjvrednim” poklicem, saj se prebivalstvo stara in 
primanjkuje delovne sile. /.../ Koristi imajo oboji - cenena delovna sila, ki je pripravljena prevzeti 
“manjvredna dela”, in države oz. gospodarstva, kjer taki delavci stanejo manj. Brez zaposlenih 
priseljencev bi morali za “manjvredna” dela povišati plače in urediti delovne pogoje, kar bi 
dosegli le s širšimi reformami, ki bi močno prizadele vse davkoplačevalce (Bola Zupančič, Cuder, 
Popit, Gartner in Purger, 2006, str. 42). 
 
Izjemno problematičen je drugi opis, ki delavce migrante reprezentira kot nekvalificirano delovno 
silo, ki v slabih delovnih pogojih opravljajo slabo plačana dela in zasedajo težka delovna mesta, 
pri čemer so jim kršene delavske pravice. Omenjeno izkoriščanje je predstavljeno kot legitimno, 
saj naj bi “avtohtono” prebivalstvo v primeru opravljanja tovrstnih nekvalificiranih in zahtevnih 
poklicev zahtevalo širše reforme trga dela, kar bi vodilo v ekonomsko krizo, medtem ko 
“priseljenci” zaradi neenakih možnosti in neenakega socialnega, kulturnega in ekonomskega 
kapitala ne morejo vplivati na reformne procese in enakovredno sodelovati v političnem odločanju, 
saj nimajo dostopa do vzvodov politične moči. Brez odločevalskih pravic so potisnjeni na družbeni 
rob, kjer zlahka postanejo žrtve delovne ali drugih oblik diskriminacij. Izpis drugega učbenika 
sicer izpostavlja razbremenitev evropskega trga dela zaradi demografskih izzivov, ki pa je v osnovi 
diskriminatoren, saj naj bi Evropa ekonomske migrante potrebovala le za opravljanje tistih oblik 
dela, ki “avtohtonemu” prebivalstvu ne ustrezajo. Povezovanje migrantov zgolj z eno obliko dela 
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ustvarja stereotipno reprezentacijo migrantov kot nizko izobraženih ljudi, ki niso sposobni 
enakovredno tekmovati na evropskem trgu dela, zato lahko opravljajo le nizko kvalificirana in 
slabo plačana dela, kar skozi etnično diskriminacijo lahko legitimira njihovo ekonomsko in 
socialno izkoriščanje. V učbenikih lahko tovrstne opise migracij in migrantov najdemo v 36,36 % 
oziroma v štirih od enajstih učbenikov. V ostalih šestih učbenikih opisovanja ekonomskih migracij 
ni najti ali pa je le-to nevtralno opredeljeno. Nadalje, migracije v učbeniških vsebinah privzemajo 
pozitivno konotacijo večinoma skozi ekonomsko dimenzijo, medtem ko je kulturne in socialne 
prednosti migracij mogoče najti zgolj v enem učbeniku od enajstih. “V državah priseljevanja se 
izboljša starostna sestava prebivalstva, celotna družba pa s tem postane vitalnejša, saj se poveča 
delovna storilnost. Izmenjavajo se navade, običaji in izkušnje, družba pa postane dovzetnejša za 
spremembe in se tako hitreje prilagaja sodobnim procesom” (Senegačnik in Drobnjak, 2018, str. 
148). 
 
V fokusnih skupinah Gimnazije A in C se je podobno pojavil izrazito diskriminatorno usmerjeni 
diskurz proti ekonomskim migrantom oziroma migrantom delavcem. Pojavilo se je mnenje, da 
migranti odvzemajo delovna mesta in hkrati predstavljajo nelojalno konkurenco na trgu dela, saj 
so pripravljeni delati za nižje plačilo kot domače prebivalstvo. Zavratnik piše, da migranti v 
percepciji javnega diskurza pogosto predstavljajo korektiv trga dela, saj posegajo po tistih delovnih 
mestih, ki jih domače prebivalstvo ne želi opravljati (Zavratnik, 2011, str. 59). 
 
Gimnazija A: “Videla sem jih že veliko. Nimajo za osnovne stvari, a imajo velike avte. Vzamejo 
ti delovna mesta, ker so cenejša delovna sila. Prevzemajo fizična delovna mesta, ki jih Slovenci 
ne želijo, ker bi se s tem podcenjevali.”  
 
Gimnazija C: “V Sloveniji imamo veliko težav z brezposelnostjo naših, medtem ko drugi dobijo 
denarno pomoč in socialna stanovanja. Živijo od države, čeprav so tukaj priseljeni. Ne razumem, 
zakaj ne bi najprej naredil nekaj za naš narod.” 
 
 
V gimnaziji A je prevladal strah pred migranti, ki naj bi prevzemali prosta delovna mesta, saj so 
cenejša delovna sila. V Gimnaziji C se je na eni strani pojavilo opažanje izkoriščanja migrantov 
na trgu dela, kar so ovrednotili za negativno, medtem ko se je na drugi strani pojavil stereotip o 
migrantih kot pasivnih prejemnikih socialnih transferjev, ki izkoriščajo državo blaginje. V 




4.4.4 Diskurz asimilacijskega imperativa do migrantov 
Poleg diferenciranega političnega modela se v učbeniških izpisih pojavlja imperativ kulturne 
asimilacije, kar sodi v strategije asimilacijskega političnega modela, ki je prav tako eden izmed 
obstoječih modelov integracijskih politik Evrope. Omenjeni enostransko usmerjeni model 
spodbuja popolno vključevanje migrantov na način prilagoditve večinski kulturi skozi 
ponotranjenje kulturnih elementov prevladujoče družbe, kar za migrante pomeni potlačenje svojih 
distinktivnih kulturnih identitet.  “Če gre za priseljence iz drugih držav in drugih kulturnih okolij, 
jih je treba čim prej vključiti v novo okolje, da bi se izognili medkulturnim in medverskim 
sporom. Pri tem gre za vključitev otrok v šole in vrtce, pospešeno učenje novega jezika, 
zgodovine, seznanjanje z novo kulturo” (Baloh, Petek, Repe in Stankovič, 2018, str. 114). 
“Priseljenci se novemu okolju prilagajajo postopoma. Postopno prevzemajo glavne sestavine 
življenja novega okolja in se v končni fazi spojijo z novim okoljem ter izgubijo prvotno 
kulturno identiteto. Procesu pravimo asimilacija, traja pa več generacij” (Kunaver, 2003, 158–
159). Kulturne in druge razlike bi bilo zatorej s praksami asimiliranja in izključevanja potrebno 
čimprej odpraviti, saj ogrožajo socialno, kulturno, versko in identitetno podobo dominantne 
kulture (Pajnik, 2015, str. 9). Hkrati pomeni privzemanje lastnosti na socialnem, kulturnem, 
političnem, verskem, jezikovnem in ekonomskem področju, medtem ko je integracijo treba 
razumeti kot dvosmeren proces, v katerem kulture postajajo enakopravni akter v vseh aspektih 
družbenih struktur, saj temelji na medsebojnem prilagajanju večinske in manjšinske kulture. 
Migranti pridobijo enakopravne politične in socialne pravice ter se vključujejo v družbene sisteme, 
kot so politika, zdravstvo, šolstvo, trg dela, ipd. (Vižintin, 2009, str. 401). V učbeniških izpisih, ki 
obravnavajo evropske migracije, integracijskega diskurza do upravljanja z migracijami ni 
zaslediti, medtem ko je le-ta prisoten v dveh učbenikih, kjer je integracija obravnavana v kontekstu 
migracij na primeru ZDA in Kanade. “Nekdanje nujno sprejemanje angleškoameriškega načina 
življenja vse bolj nadomešča kulturni pluralizem (zavest o sožitju številnih kultur) kot dodaten 
dokaz ameriške demokracije in odprtosti družbe” (Kurbus, Hajdinjak, Kandrič, Šturn, Sedmak, 
2007, str. 103). “Proces, pri katerem priseljenci postanejo pravi Američani oz. se poameričanijo, 
imenujemo amerikanizacija. ZDA in Kanada so ubrale različno politiko integracije (vključevanja) 
priseljencev v novo družbo /.../” (Senegačnik, 2017, str. 107). Danes se kot alternativni model 
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prihodnosti tako vse izraziteje kaže model “kulturnega mozaika”, se pravi pluralistična oz. 
multikulturna Amerika, v kateri so vse etnične skupnosti vključene v družbo, hkrati pa ohranjajo 
svojo identiteto /.../ (prav tam, str. 109). Izpostavljanja integracijskega modela v učbeniških 
izpisih, ki obravnavajo evropske migracije, ni mogoče najti, saj povzemajo značilnosti, ki 
pripadajo drugima dvema političnima modeloma migracijskih politik, kot sta diferencialni in 
asimilacijski model. Diskurz asimilacijskega imperativa do migrantov se enako kot model 
segregacije v diskurzu izključenosti pojavi v 18,18 % oziroma v dveh od enajstih učbenikov. 
Integracijski model je prisoten v dveh učbenikih, vendar v kontekstu migracij na primeru ZDA in 
Kanade. Omenjeni model se torej pojavi enako, v 18,18 % oziroma v dveh od enajstih učbenikov.  
 
V fokusnih skupinah se je ob vprašanju o načinih sobivanja pojavila jezikovna asimilacija kot eden 
ključnih integracijskih elementov, ki se je, zanimivo, prevladujoče pojavila v odnosu do 
priseljencev iz nekdanje Jugoslavije. 
  
Gimnazija A: “Prav je, da se navadijo osnov jezika. Delam v gostinstvu, kjer je veliko migrantov 
iz Bosne, ki živijo že eno leto v Sloveniji, in me moti, ker ne znajo po naše naročiti kave z 
mlekom.” 
 
Gimnazija B: “Z ljudmi, ki imamo podoben jezik, imamo problem, saj se ne poskusijo naučiti 
slovensko. Mi se namreč hitreje prilagodimo, medtem ko oni vztrajajo pri svojem, se ne 
prilagodijo. Kadar so v javnih institucijah, bi se morali potruditi povedati slovensko.”  
 
Gimnazija C: “Mene ne moti vera, moti pa me, če se ne naučijo našega jezika.”  
 
V fokusnih skupinah se je znanje jezika države gostiteljice izkazalo kot bistveni integracijski 
element, pri čemer se o vlogi države gostiteljice za uspešno sociokulturno integriranost migrantov 
niso posebej izrekli, kar je opazno tudi v učbeniških vsebinah, kjer očitno primanjkuje 
integracijskega diskurza do upravljanja z migracijami. Če sklenem, integracija je med gimnazijci 
razumljena kot enosmerni proces prilagajanja migrantov državi gostiteljici, kar je razvidno tudi v 
učbeniških vsebinah, kjer prevladuje asimilacijski diskurz do večkulturnosti.  
 
4.4.5 Sekuritizacijski diskurz 
 
Sekuritizacijski diskurz številni avtorji uporabljajo ob reprezentaciji migracij kot grožnji 
nacionalni varnosti. Migracije v skladu z njim ogrožajo varnost državnih meja, nacionalno 
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suverenost države, kulturno identiteto, gospodarsko blaginjo ter povzročajo družbene nemire in 
vplivajo na porast stopnje kriminalitete (Tatalović in Malnar, 2015, str. 24). V učbeniških vsebinah 
bom sekuritizacijski diskurz predstavila skozi uporabo specifičnih besednih zvez, ki migracije in 
migrante predstavljajo kot socialno, ekonomsko in politično obremenjujoč problem, skozi 
izpostavljanje restriktivnih in represivnih politik do migrantov in migracij ter uporabljanje pojma 
“ilegalne migracije” in “ilegalni migranti”, ki migracije in migrante neposredno povezujejo s 
kriminaliteto. 
 
V nekaterih učbeniških vsebinah so migranti in migracije izrazito predstavljeni kot socialno, 
ekonomsko in politično obremenjujoč problem, ki se izkazuje v uporabi besednih zvez, kot so 
“problemi beguncev”, “krizna žarišča”, “velik socialni in družbeni izziv”, “begunska kriza”, 
“množično priseljevanje”, “družbenogeografske posledice”, “velika obremenitev” in “naraščajoč 
dotok”. “Nerešena vprašanja beguncev so lahko vzrok za nastanek trajnih kriznih žarišč (npr. 
vprašanje palestinskih beguncev na Bližnjem vzhodu). Evropa se je v 20. in 21. stoletju večkrat 
soočila s problemom beguncev. Najhujša begunska kriza po drugi svetovni vojni je izbruhnila 
leta 2015” (Senegačnik in Drobnjak, 2018, str. 148). Nadalje, ustvarjanje percepcije o politični in 
varnostni ogroženosti v ospredje postavlja varnostni diskurz, ki dominira nad humanitarnim in 
kritičnim diskurzom do družbeno-zgodovinskih dejstev, ki so sploh privedla do mednarodnih 
migracij. Restriktivne in represivne politike se v učbeniških vsebinah najizraziteje odražajo v 
opisih migracij, ki neproblematizirano navajajo gradnjo zidov in postavljanje žičnatih ograj ob 
državnih mejah, ki jih pogojuje uporaba besednih zvez, kot so “problem beguncev”, “izbruh 
begunske krize” in “ilegalno priseljevanje”. “Pritisk za zavračanje beguncev je povzročil, da so 
številne razvite države sprejele ukrepe, s katerimi omejujejo priseljevanje beguncev in jih 
prepuščajo njihovi usodi. Po izbruhu evropske begunske krize leta 2015 so začele na svojih mejah 
v večji meri postavljati žičnate ograje tudi nekatere evropske države” (Senegačnik in Drobnjak, 
2018, str. 148). “Tako kot vse razvite države sveta se tudi ZDA in Kanada z omejitveno politiko 
otepajo prevelikega števila priseljencev. Pri tem bistveno lažje nadzirajo dotok azijskih 
priseljencev, ki prihajajo po zračni poti, kot dotok priseljencev iz Latinske Amerike, ki večinoma 
ilegalno prečkajo kopno mehiško-ameriško mejo” (Senegačnik, 2017, str. 106). Politike 
izključevanja in omejevanja migracij so v učbeniških vsebinah pogosto prisotne. Argumenti za 
omejevanje migracij se sklicujejo na “pritisk za zavračanje beguncev”, ki ga je povzročil “izbruh 
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begunske krize”; na “gospodarske težave države priseljevanja”, ki ustvarja podobo ekonomsko 
nesposobne države, ki ni sposobna sprejeti novega prebivalstva in na; “neupravičene selitve 
migrantov iz ekonomskih razlogov”, ki ustvarja vtis o zlorabljanju socialne Evrope. Vsi navedeni 
argumenti služijo legitimizaciji represivnih in restriktivnih evropskih politik.  
 
Nekatere skupne poteze politike so: omejitev priseljevanja iz nekdanjih kolonij, prisilno 
vračanje beguncev in priseljencev (npr. iz Belgije in Francije), vračanje priseljencev v matične 
države z materialno pomočjo (Nemčija), velike težave pri pridobivanju državljanstva in delovnih 
dovoljenj. Ukrepi so potrebni zaradi: slabših gospodarskih razmer v evropskih državah (večanje 
brezposelnosti), slabe izobraženosti priseljencev, ki se težje zaposlujejo v visoko razvitem 
gospodarstvu, pogostejših incidentov med domačim (avtohtonim) in priseljenim (alohtonim) 
prebivalstvom - razmah skrajnih desničarskih strank, ki so nestrpne in nasilne do tujcev 
(Cunder, Kürbus, Hajdinjak, Kandrič in Sedmak, 2014, str. 120).   
 
Neproblematizirano in utemeljeno skozi slabše gospodarske razmere EU, slabe izobrazbene 
sestave migrantov, ki niso sposobni enakovredno tekmovati na trgu dela, in kulturne 
nekompatibilnosti, ki rezultira v politični radikalizaciji in razmahu skrajnih političnih strank, 
zgornji učbeniški izpis legitimizira celo prisilno vračanje migrantov v izvorne države.  
 
V dveh učbenikih pa sta za gimnazijce v rubriki o migracijah izpostavljeni naslednji problemski 
vprašanji. “Ugotovi, kje je poostren nadzor nad mejami, in razloži, zakaj je prav tam” (Baloh, 
Petek, Repe in Stankovič, 2018, str. 114). In: “Poskusi sestaviti nekaj predlogov, kako bi poleg 
strogega nadzora meje zmanjšal/a priseljevanje” (Bola Zupančič, Cunder, Popit, Gartner, 
Purger, 2006, str. 43). Prvo vprašanje odpira razmišljanje v smeri, zakaj bi določena obmejna 
območja bilo potrebno posebej dobro obvarovati pred migranti, medtem ko drugo vprašanje v 
neposrednem anti-migracijskem diskurzu nagovarja k razmišljanju o novih, alternativnih načinih 
zaustavljanja migracij. Migracije so torej družbena anomalija oziroma nekaj, kar je potrebno nujno 
regulirati ali celo zaustaviti.  
 
V učbeniških vsebinah je močno prisotno tudi označevanje migracij kot “ilegalnih migracij” in 
označevanje migrantov kot “ilegalnih migrantov”. “Ilegalni pribežniki in prosilci za azil, ki jih je 
v Sloveniji približno 800, so postali kamen spotike pri ksenofobičnih ali rasističnih Slovencih (po 
javnomnenjski raziskavi se vsak tretji šteje za rasista). Če bo nestrpnost do tujcev še narasla, 
bodo po hribih kmalu goreli tudi stražni ognji (kako se zgodovina ponavlja) kot opozorilo, da se 
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bližajo neželeni gostje, ki tokrat niso Turki” (Delo52, 2001, v Bola Zupančič, Cuder, Popit, Gartner 
in Purger, 2006, str. 43). “Ilegalni pribežniki ogrožajo Slovenijo?” (Delo53, 2001, v Bola 
Zupančič, Cuder, Popit, Gartner in Purger, 2006, str. 41) 
 
Van Dijk pravi, da ilegalizacijo migracij generirata javni in politični diskurz z reprezentacijo 
migrantov kot objektivne varnostne grožnje Evropi in celemu zahodnemu svetu. Migranti 
postanejo tisti, ki ogrožajo varnost, stabilnost in red, čeprav kategorijo “ilegalnih” migrantov 
generira nezakonito prečkanje meje. Marginalizacija in kriminalizacija migrantov vodita v 
razpihovanje varnostnega diskurza, restriktivne in omejitvene politike pa se osmislijo v 
mehanizmu varovanja držav pred “njimi”, kriminogenimi ljudmi, ki ogrožajo trdnjavo Evropo 
(Bučar Ručman, 2014, str. 129). Jezik je namreč pomemben vir družbeno politične moči in 
označevanje migrantov kot “ilegalnih migrantov” in migracij kot “ilegalnih migracij” vodi v 
marginalizirano, kriminalizirano in viktimizirano podobo migrantov in migracij (prav tam, str. 32). 
Tudi parlamentarna skupščina Sveta Evrope se je izrekla o tovrstni problematizirani uporabi 
terminologije, ki vodi v stigmatizirano percepcijo, zato je termin “ilegalnost” migrantov in 
migracij zamenjala z “neregularnostjo” migrantov in migracij ter s terminom “migrant brez 
urejenega statusa”, saj gre za nevtralnejša in objektivnejša izraza. Uporabo nevtralnejše 
migracijske terminologije spodbujajo tudi številne mednarodne organizacije, ki se ukvarjajo z 
migracijskimi vprašanji (Guild, 2010, str. 8), medtem ko je v slovenskih gimnazijskih učbenikih, 
pa tudi v političnem, medijskem in javnem diskurzu uporaba problematične terminologije še vedno 
prisotna.  
 
O migracijah se skozi sekuritizacijo ustvarja percepcija o novem družbenem pojavu, ob 
pomanjkanju zgodovinske kontekstualizacije pa se pojavi reducirano in enodimenzionalno 
razumevanje migracij in ne nazadnje evropske vloge v migracijskih vzrokih. Ravno politično-
zgodovinska kontekstualizacija bi omogočila kritično vrednotenje evropske vloge v migracijskih 
procesih in večdimenzionalno razumevanje omenjenega procesa. Zaradi pomanjkanja ključnih 
informacij dobijo bralci učbenika občutek o izkoriščanju države priseljevanja, saj mora država za 
migrante skrbeti iz lastnih sredstev, medtem ko povzročajo družbenogeografske spremembe, ki 
                                               
52 Delo, 2001, b.d. Ni podatkov o naslovu in avtorstvu prispevka. 
53 Delo, 2001, b.d. Ni podatkov o naslovu in avtorstvu prispevka. 
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lahko vodijo v krizno stanje države. Kot pravi Mirjam Milharčič Hladnik, so za oblikovanje 
“alarmantnega” diskurza o migracijah odgovorni šola, ki slabo poučuje o migracijah in le-tem 
povzroča premalo pozornosti, prevladujoči metanaraciji, ki nacionalno državo in njeno skupnost 
razume kot kulturno in etnično homogeno, ter prevladujoči anti-migracijski diskurz, povezan z 
aktualno migracijsko politiko, ki povzroča dihotomno opozicijo med “nami”, “avtohtonim 
prebivalstvom” in “njimi”, “tujci”. Razlogi za tovrstno binarno opozicijsko oblikovanje so ravno 
v ahistorični interpretaciji migracij (Milharčič Hladnik, 2016, str. 81). Po pregledu učbeniških 
vsebin sekuritizacijski diskurz v kontekstu uporabe specifičnih besednih zvez in metafor, ki 
migracije in migrante predstavljajo kot socialno, ekonomsko in politično obremenjujoč problem, 
skozi izpostavljanje restriktivnih in represivnih politik do migrantov in migracij ter skozi 
uporabljanje pojma “ilegalne migracije” in “ilegalni migranti”, ki migracije in migrante 
neposredno povezujejo s kriminaliteto, najdemo v 81,81 % oziroma v devetih od vseh enajstih 
analiziranih učbenikov, kar predstavlja prevladujoči diskurz znotraj učbeniških vsebin o 
migracijah.  
 
V fokusnih skupinah se je v Gimnaziji A in C sicer pojavilo mnenje o potrebi reguliranja in 
kontroliranja migracij, medtem ko se je v Gimnaziji B pojavilo mnenje o pomembnosti sprejetja 
migrantov.  
 
Gimnazija A: “Sigurno so migracije normalne, saj se dogajajo skozi celo zgodovino in se bodo še 
dogajale. Je pa res, da je potrebno omejiti migracije, saj je težko, da bodo vsi hodili v Evropo in 
Ameriko.” 
 
Gimnazija B: “Lahko bi jih sprejele vse države, ne da jih nekatere zavračajo, ker gredo potem vsi 
v eno državo. “ 
 
Gimnazija C: “Migracije bi morale biti kontrolirane. Posebej, če pride do tolikšnega števila ljudi, 
ki povzročijo kaos.”  
 
Sekuritizacijski diskurz sicer v fokusnih skupinah ni bil dominantno zastopani diskurz. V 
Gimnaziji A in C se je poleg omejevanja množičnih migracij pojavilo tudi mnenje, da bi državam 
izvora bilo potrebno nuditi humanitarno in finančno pomoč, saj tako do množičnih mednarodnih 




4.5 Interpretacija rezultatov in diskusija 
 
V izbranih učbeniških vsebinah sem večkulturnostni diskurz analizirala na način tematske 
združitve najpogosteje prisotnih diskurzov v pet različnih sklopov. Ugotovila sem, da je v 
učbeniških vsebinah najpogosteje prisoten sekuritizacijski diskurz, ki sem ga iskala v specifičnih 
besednih zvezah, ki migracije in migrante predstavljajo kot socialno, ekonomsko in politično 
obremenjujoč problem, v izpostavljanju restriktivnih in represivnih politik do migrantov in 
migracij ter v uporabljanju pojma “ilegalne migracije” in “ilegalni migranti”, ki migracije in 
migrante neposredno povezujejo s kriminaliteto. Sekuritizacijski diskurz je bil prisoten v 81,81 % 
oziroma v devetih od enajstih vseh analiziranih učbenikov. S sekuritizacijo se ustvarja percepcija 
o migracijah kot novem družbenem pojavu, ob pomanjkanju zgodovinske kontekstualizacije pa se 
pojavi reducirano in enodimenzionalno razumevanje migracij ter ne nazadnje tudi evropske vloge 
v migracijskih vzrokih, medtem ko bi šele ustrezna politično-zgodovinska kontekstualizacija 
omogočila kritično vrednotenje evropske vloge v migracijskih procesih in večdimenzionalno 
razumevanje omenjenega kompleksnega procesa. Drugouvrščeni diskurz je prisoten v 45,45 % 
oziroma v petih od enajstih analiziranih učbenikov. Ta migrante reprezentira kot “druge”, 
namiguje na medkulturne in medverske spore, socialne, kulturne in družbene nemire in ogrožanje 
države priseljevanja, kar sem preučevala v kontekstu kulturnega rasizma v diskurzu drugosti in 
razvojnega diskurza. Namesto na elemente podobnosti se omenjeni diskurz osredotoča na 
diametralno nasprotne značilnosti, ki ustvarjajo socialno in kulturno razmejevanje med “nami” in 
“njimi” na način stereotipne, etnocentrične in rasistične reprezentacije drugih kulturnih in etničnih 
skupin kot ujetnikov lastne kulture. Tretjeuvrščeni diskurz, ki se osredotoča na reprezentiranje 
ekonomskih migracij in migrantov delavcev na način legitimacije socialne in ekonomske 
dimenzije izkoriščanja migrantov skozi problematično uporabo besednih zvez, kot so “cenena 
delovna sila”, “manjvredna dela” in “manjvredni poklici”, je prisoten v 36,36 % oziroma v štirih 
od enajstih učbenikov. Migracije v učbeniških vsebinah privzemajo pozitivno konotacijo 
večinoma skozi ekonomsko dimenzijo, medtem ko je kulturno in socialno dobrobit migracij moč 
najti zgolj v enem (9,1 %) od enajstih učbenikov. Četrtouvrščeni diskurz se osredotoča na 
reprezentacijo migrantov kot na socialni in kulturni problem z vidika njihovega prebivanja le na 
etnično in socialno segregiranih območjih, kar sem poimenovala kot diskurz izključenosti, ki je 
rezultat migracijskega političnega modela diferenciranega izključevanja. Omenjeni diskurz je 
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prisoten v 18,18 % oziroma v dveh od enajstih učbenikov. Ob tem je potrebno poudariti, da je v 
enem izmed dveh učbenikov opazna jasna problematizacija segregiranosti kot proizvoda 
neustreznih integracijskih politik države gostiteljice, kar problem socialne segregiranosti 
problematizira večplastno. Petouvrščeni diskurz sem iskala v opisih, ki predpostavljajo imperativ 
kulturne asimilacije. Ta spodbuja popolno vključevanje migrantov na način prilagoditve večinski 
kulturi skozi ponotranjenje kulturnih elementov prevladujoče družbe, kar za migrante pomeni 
potlačenje svojih distinktivnih kulturnih identitet, medtem ko je integracija kot dvosmerni ali 
večsmerni proces prisotna v dveh (18,18 %) učbenikih, vendar zgolj v obravnavanju migracij na 
področju ZDA in Kanade, kjer nosi pozitivno konotacijo. 
 
Na podlagi opravljene analize prevladujočih problematičnih diskurzov v obravnavanih učbeniških 
vsebinah lahko odgovorim na prvo raziskovalno vprašanje, ki zadeva identifikacijo 
prevladujočega ideološkega tipa multikulturalizma v gimnazijskih učbenikih za geografijo. Glede 
na zgoraj navedene, analizirane in problematizirane diskurze trdim, da sta v učbeniških vsebinah 
prisotna konzervativni in liberalni tip multikulturalizma, saj migranti v obravnavanih učbeniških 
vsebinah najpogosteje privzemajo podobo socialne in kulturne grožnje, kar ne realizira 
izobraževanja za večkulturnost in ne spodbuja medkulturnega razumevanja in empatije, medtem 
ko se migracije v diskurzu sekuritizacije reprezentira kot ogrožajoč in nevaren družbeni proces. 
Na diskurzivni ravni je moč opaziti elemente kulturnega rasizma, viktimizacije in stereotipizacije 
migrantov ter preferiranje diferenciranega in asimilacijskega političnega modela, v katerem 
umanjka problematizacija in kritičnost do obstoječe etnocentrične ideologije, ki se vedno na novo 
konstruira skozi diametralno pozicioniranje med “nami” in “drugimi”. Ta na osnovi logike 
binarnega razlikovanja krepi homogenost zahodnoevropske identitete, medtem ko predpostavlja 
zlitje kulturnih značilnosti drugih kulturnih in etničnih skupin v prevladujočo dominantno kulturo. 
Večkulturnost se v omenjenih učbeniških izpisih torej razumeva kot grožnjo obstoječemu 
družbenemu redu, zato je stik tujih kultur možen predvsem asimilacijsko, kar predstavlja odgovor 
na prvo raziskovalno vprašanje in hkrati potrjuje prvo zastavljeno tezo, v kateri navajam, da so 
vsebine večkulturnosti identificirane skozi reprezentacijo migracij in migrantov v gimnazijskih 
učbenikih za geografijo najpogosteje vključene na etnocentričen, rasističen in diskriminatoren 
način, to pa so značilnosti konzervativnega in liberalnega ideološkega tipa multikulturalizma. Ob 
tem je prisotno očitno umanjkanje pozitivnih ali vsaj nevtralnih opisov večkulturnosti, nevtralnega 
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reprezentiranja migrantov in njihovih kultur ter kritičnega in večplastnega obravnavanja 
vzporednih izzivov, ki zadevajo migracije, migrante in večkulturnost. Menim, da učenci ob branju 
tovrstnih učbeniških vsebin ne razvijajo sposobnosti prepoznavanja in razumevanja pogojenosti 
družbenih neenakosti, nepravičnosti in diskriminacij, ki zadevajo druge kulturne in etnične 
skupine, saj izobraževalni sistem ne implementira izobraževalnih strategij, ki bi omogočale 
kritično vrednotenje posredovanega diskurza. Načel kritične pedagogike v učbeniških vsebinah ni 
moč najti, prav tako ni prisotnih temeljnih dimenzij večkulturnega izobraževanja, ki 
predpostavljajo razumevanje principov konstruiranja kulturnih identitet v širšem družbeno-
zgodovinskem kontekstu ter vlogo dominantne kulture v njihovi reprodukciji.   
 
Z metodo fokusnih skupin sem ugotovila podobno, vendar naj poudarim, da je v vseh treh fokusnih 
skupinah pogovor potekal izjemno dinamično, saj je zajemal veliko število udeležencev, med 
katerimi je pogosto prišlo do nasprotujočih si mnenj. Ne glede na to sem poskusila izluščiti 
nekatere temeljne karakteristike vseh treh fokusnih skupin in znotraj njih identificirati 
prevladujoče diskurze. V vseh treh gimnazijah je bil prisoten kulturni rasizem, diskurz drugosti in 
razvojni diskurz, ki se je izkazal predvsem v kontekstu razlikovanja med migranti z vzhoda in 
zahoda, kjer se je pojavila percepcija o gospodarsko, ekonomsko in kulturno “visoko razvitem” 
Zahodu, medtem ko so za Vzhod predpostavili vojne in splošno “nižjo družbeno-kulturno 
razvitost”. V kontekstu ekonomskih migracij se je pojavilo mnenje, da migranti odvzemajo 
delovna mesta in hkrati predstavljajo nelojalno konkurenco na trgu dela, saj so pripravljeni delati 
za nižje plačilo kot domače prebivalstvo. Obenem se je pojavil jezikovni asimilacijski imperativ 
do migrantov, ki naj bi predstavljal bistveni element za njihovo uspešno vključevanje v 
prevladujočo družbo, medtem ko se o vlogi države gostiteljice za uspešno sociokulturno 
integriranost migrantov niso posebej izrekli, saj je integracija večinsko razumljena kot enosmerni 
in ne dvosmerni ali večsmerni proces. Ugotovila sem, da se identificirani diskurzi, pridobljeni z 
metodo fokusne skupine, od učbeniških diskurzov najizraziteje razlikujejo v odsotnosti diskurza o 
socialno-etnični izključenosti in sekuritizacijskega diskurza ter v prisotnosti večih primerov 
pozitivnih vidikov večkulturnosti, kar delno potrjuje drugo tezo, v kateri navajam, da se 
prevladujoči stereotipi o večkulturnosti, mednarodnih migracijah in migrantih navezujejo na 
migracije kot na varnostni problem in migrante kot na kulturno grožnjo zahodni kulturi. 
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Prevladujoči stereotipi se namreč ne navezujejo na migracije v kontekstu nacionalne varnosti, so 





Večkulturnost je sodobno družbeno dejstvo in pomemben del družbene realnosti, s katerim se 
generacije mladostnikov soočajo tudi v šolskem izobraževalnem sistemu, ki je eden 
najpomembnejših socializacijskih agentov, ki reproducira in legitimira obstoječe družbene odnose, 
vpete v dominantno ideologijo. V pričujočem magistrskemu delu sem želela razprosteti vpoglede 
v načine reprezentiranja večkulturnosti skozi diskurzivno analizo migracij in migrantov v 
gimnazijskih učbenikih za geografijo ter prevladujoče večkulturne diskurze preveriti z metodo 
fokusnih skupin v treh slovenskih gimnazijah. Po utemeljitvi multikulturalizma kot teoretičnega 
in političnega pojma ter pregledu njegovih ideoloških tipologij sem se preusmerila v kritične 
teorije šolskega sistema in večkulturnega izobraževanja, ki sem ga predstavila kot predhodnika 
alternativne, antirasistične izobraževalne strategije, imenovane “kritična pedagogika”. Omenjeno 
strategijo sem izpostavila kot preferirano nadgradnjo obstoječemu izobraževanju za večkulturnost, 
ki bi skozi ustrezne pristope razvijala kritično razmišljanje do obstoječih družbenih razmerij, ki 
porajajo družbene neenakosti in pogojujejo prihodnost drugim kulturnim in etničnim skupinam ter 
izobraževala za demokratične principe mišljenja o večkulturnosti. Kritična pedagogika je namreč 
v teoretskem jedru kompatibilna s kritično tipologijo multikulturalizma, ki skozi teoretični okvir 
kritično obravnava strukturno dimenzijo porazdeljenosti družbene moči, pri čemer se naslanja na 
prakse reprezentacije različnih kulturnih in etničnih skupin. S pričujočim magistrskim delom sem 
naposled želela opozoriti na problematične večkulturne vsebine, ki nekritično koreninijo v 
gimnazijskih didaktičnih pripomočkih z namenom dopolnitve opusa kvalitativnih raziskav iz 
analize diskurzivnih praks reprezentiranja “drugega” v gimnazijskem izobraževalnem sistemu, ki 
jih sicer očitno primanjkuje. Ker nekateri teoretiki kritičnemu multikulturalizmu očitajo 
pomanjkljivo in neizdelano predstavo o izobraževalnih strategijah in načinu umestitve kritičnega 
multikulturalizma v pedagoško prakso, sem si z analiziranjem diskurzivnih načinov 
reprezentiranja večkulturnosti na primeru analize migrantov in migracij prizadevala razprostreti 
kritičen vpogled v obstoječo ideologijo in artikulirati, zakaj so določeni diskurzi problematični in 
kaj povzročajo v mentalnih zaznavah generacij gimnazijcev. S konkretno problematizacijo 
vsebinskih segmentov, za katere menim, da bi bili potrebni predrugačenja, bi lahko doprinesli k 
zmanjšanju stereotipnih, diskriminatornih, etnocentričnih in rasističnih zaznav, medtem ko bi z 
ustreznim predrugačenjem večkulturnih vsebin lahko pripomogli k implementaciji kritičnega 
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ideološkega tipa multikulturalizma v vsebinske segmente, kar bi narekoval prvi korak k 
izobraževanju za socialno pravičnost. 
 
V pričujočem magistrskem delu sem naposled potrdila prvo tezo, ki zadeva identifikacijo 
prevladujočega ideološkega tipa multikulturalizma v gimnazijskih učbenikih za geografijo. 
Ugotovila sem, da so migranti in migracije prepogosto reprezentirani kot vzrok za socialne in 
kulturne nemire, kar ne realizira izobraževanja za večkulturnost in ne spodbuja medkulturnega 
razumevanja in empatije, zato menim, da se večkulturnega izobraževanja v Sloveniji brez 
diskurzivne problematizacije tovrstnih učbeniških vsebin ne da misliti, kaj šele realizirati. 
Prevladujoči ideološki tipologiji multikulturalizma sta konzervativni in liberalni 
multikulturalizem, medtem ko levo-liberalnega in kritičnega multikulturalizma ni moč najti. 
Podobno sem ugotovila v opravljeni raziskavi na treh slovenskih gimnazijah, kjer sem z metodo 
fokusne skupine raziskovala prevladujoče stereotipe o večkulturnosti, migracijah in migrantih, za 
katere sem predvidevala navezovanje na migracije kot na varnostni problem in migrante kot na 
kulturno grožnjo zahodni kulturi. Drugo tezo sem delno potrdila, saj se prevladujoči stereotipi ne 
navezujejo toliko na migracije v kontekstu nacionalne varnosti kot na kulturno grožnjo Zahodu.  
 
Naj ob koncu povzamem, da raziskave večkulturnega izobraževanja potrjujejo, da v Sloveniji še 
ni razvitih ustreznih pogojev za dejansko implementacijo večkulturnega izobraževanja, saj 
tukajšnja prevladujoča kultura ostaja nenaklonjena večkulturnosti, kar se konkretno odraža v 
prevladujočih asimilacijskih tendencah do drugih kulturnih in etničnih skupin (Vrečer, 2011). 
Menim tudi, da ostajamo na dolgi poti do implementacije principov kritičnega izobraževanja, ki 
bi bili nujno potrebni za kompleksnejše in globlje razumevanje družbenih razmerij med različnimi 
kulturnimi in etničnimi skupinami v kontekstu porazdelitve družbenih virov in moči. Pričujoče 
delo je v tej maniri želelo ponuditi vpogled v način vsebinskega predrugačenja večkulturnih 
vsebin, medtem ko še vedno ostaja odprto vprašanje, kako strateško zastaviti večkulturno 
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